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要約 
 
序章 本研究における問題の所在，目的および構成 
序章では，はじめにスクールカウンセラー（school-counselor）・コンサルテーション（以
下，SC コンサルテーション）に注目する意義として次の 3 点を述べた。第 1 に 1995 年に
文部省（当時）のスクールカウンセラー（以下，SC）導入以来，教師に対するコンサルテー
ションは子ども・保護者への間接的支援として，重要性が認められてきたこと（村瀬，2013；
村山，2012b；中川，2012），第 2 に，コンサルテーションは当該問題の改善とともに教師
の対応力向上も期待できるものであること（Caplan，1961 山本訳 1968；1964 新福監訳
1970；Caplan＆Caplan，1993/1999），第 3 に，中央教育審議会の答申（文部科学省，2015）
で，SC が「チームとしての学校」の 1 つの専門職と位置付けられ，今後のさらなる展開の
時にあることである。 
 そして，コンサルテーション研究の理論的背景を紹介した後，幅広い学校コンサルテーシ
ョンの中でも，SC が行うコンサルテーションについて，問題の所在を明らかにした。それ
らは，以下 6 点に集約された。1）事例・実践研究は積み重ねられているものの，理論的背
景や定義は合意がない。2）日本で実践されてきた SC コンサルテーションの特徴と全体像
が把握されるに至っていない。3）SC 視点での研究は多くあるが，コンサルティ（相談する
側）である教師の視点での研究は必要性が指摘されつつも部分的である。4）コンサルテー
ションの課題となった当該の問題解決についての成果は明らかにされているが，コンサル
ティの将来的な対応力向上に至る機序は明らかでない。5）コンサルテーションの評価につ
いて，評価者の立場，方法や内容が限定的で，多角的な評価は十分研究されていない。6）
SC コンサルテーションの教育・研修に関する研究に至っていない。 
これらの多くの課題の中で，まずは SC 導入以来日本で実践されてきた SC コンサルテー
ションの全体像と特徴を把握すること，その際，SC だけでなく教師視点の研究も必要であ
ることを指摘し，その上で，SC と教師双方の視点を加えた SC コンサルテーション実践モ
デルを作成すれば，今後これから SC として活動する初心 SC の教育・研修に活用でき，SC
の資質向上に寄与できるとの考えを述べた。 
そして，本研究の目的を，第 1 に SC 導入以来日本で実践されてきた SC コンサルテーシ
ョンの特徴と全体像を明らかにすること，第 2 に，SC と教師の双方の視点による「SC コ
ンサルテーション実践モデル」（以下，実践モデル）の作成を試み，初心 SC に対する SC コ
ンサルテーションの研修モデルを提言することと明確にし，最後に論文の構成を示した。 
なお SC コンサルテーションを，鵜養（1996）のコンサルテーションの定義に則り，「教
育の専門家である教師が，その仕事上の必要性から心理臨床の専門家である SC と行う相
談」とした。 
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第 1 章 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践の特徴とその類型 
第 1 節では，これまで研究されている SC コンサルテーションについて，研究方法，理論
的背景，対象となる課題，枠組みを明らかにし，その特徴と課題，今後の方向性について考
察することを目的とした。検索サイトを用いて抽出した SC コンサルテーションに関する論
文 87 編を分析対象とした。さらに 87 編のうち個別のコンサルテーションの過程が述べら
れている事例研究を 41 編抽出し，複数の事例を含む 55 事例を事例研究の分析対象とした。 
SC コンサルテーションの研究は事例・実践研究が多く，事例・実践研究と調査研究では
定義や理論的背景が明示されていない研究が一部あることが明らかになった。事例研究の
分析からは，問題状況が多岐に渡ること，コンサルティの立場は担任が最も多く，ついで養
護教諭が多いことがわかった。担任を中心にしながら，必要に応じてコンサルティが拡大す
る事例もみられた。開始のきっかけは必ずしもコンサルティからの依頼とは限らず，様々な
きっかけで開始されることが明らかになった。子ども本人の面接や行動観察，保護者面接な
どコンサルティ以外への関与がコンサルテーションに並行して行われている例が多くみら
れた。継続の枠組みは柔軟な例が多かった。事例の対応方針は何らかの形で共有されている
が，コンサルテーションの方法の説明と同意は，多くの事例で記述されておらず，契約の枠
組みを持たないか，SC に意識されていないと考えられた。米国の学校コンサルテーション
のモデルでは重要と述べられていることが，日本では一般的に行われていない可能性が考
えられた。 
担任を主としつつもコンサルティ以外への関与が並行すること，明確な契約の枠組みを
持たず柔軟な形で継続することは，SC 導入以来実践されてきた SC コンサルテーションの
特徴である可能性があり，その積極的意味を明らかにすることが必要と考えられた。 
一方，事例の報告の形式が整わず，事例の性質の違いか，事例報告の視点や記述方法によ
る違いかの区別ができない面があり，理論的背景を明確にし，ある程度共通した報告の形式
で実践を客観化し，系統だった研究をしていくことが必要と考えられた。また，分析対象と
した事例は研究として公表されたものに限られており，全般的な実践の実態を把握する研
究が今後必要であると考えられた。さらに，分析対象事例は 1 事例を除いて，SC の視点で
報告されたものであり，教師の視点からの研究の必要性が明らかとなった。 
第 2 節では，日本の SC コンサルテーションの事例研究における SC コンサルテーション
の類型化を試み，SC コンサルテーションの全体的状況を把握することを目的とし，そこか
ら今後の SC コンサルテーションの形を考察した。 
類型化は，Caplan（1964 新福監訳 1970）， Caplan ＆ Caplan（1993/1999）の精神衛
生コンサルテーションの 4 類型を基礎とし，SC コンサルテーションの特徴の一つである枠
組みの柔軟さを軸に加えた 8 類型とした。類型化の軸は，コンサルティの仕事上の困難（対
象となる問題），コンサルテーションの目標と問題への関与，枠組みの柔軟性の 3 軸であっ
た。類型は，【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】，【A’：ケース直接関与・構造化タイプ】【B：
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ケース間接関与・柔軟タイプ】，【B’：ケース間接関与・構造化タイプ】，【C：組織直接関与・
柔軟タイプ】，【C’： 組織直接関与・構造化タイプ】，【D： 組織間接関与・柔軟タイプ】，
【D’： 組織間接関与・構造化タイプ】の 8 類型であった。 
第 1 節の 55 事例を類型化の対象とした。8 類型の中では【A：ケース直接関与・柔軟タ
イプ】が最も多かった。SC が子ども等に直接関与しつつ，担任等の対応について柔軟な枠
組みでコンサルテーションを行うタイプで，これまでの SC コンサルテーションの主流であ
ると考えられた。導入以来拡大してきた SC 活動の 1 つの大きな意義ある形と考えられた。 
他の 7 タイプは少数であったが，将来の SC 常勤化を見通すならば，A タイプ以外の 7 タ
イプのコンサルテーションにも，SC コンサルテーションが拡大していくと考えられた。介
入や事後対応に加えて予防的機能，またグループやチームでの対応形式への拡大を視野に
入れて活動していく必要があると考えられた。 
また，その際には，学校コミュニティに柔軟に対応しつつ，自身の活動を客観化し，研究
的視点を持つことも，活動の質的向上にとって必要であると考えた。さらに，今後異業種と
の対話をより進める際にも，SC 自身が実践の全体的傾向を把握し，他者に示すことは意義
あることと考えられた。 
一方，研究方法の限界として，使用した検索ワードで組織の管理的問題へのコンサルテー
ションの研究を網羅することができなかった点が挙げられた。また，第 1 節と同様，研究と
して公表された事例のみを基にした点についても限界であった。 
  
第 2 章 スクールカウンセラーの視点からみたスクールカウンセラ ・ーコンサルテーシ
ョンのプロセス 
第 2 章では，第 1 章で明らかになった特徴が，SC コンサルテーションのプロセスにおい
てどのように位置付けられるのか，また，すでに一定の研究が進められている幅広い学校コ
ンサルテーションの中で，SC コンサルテーションのプロセスは特有の面を有するのかとい
う問題意識より，SC 視点での SC コンサルテーションのプロセスを明らかにし，学校コン
サルテーションと比較しつつ，その特徴と課題について考察することを目的とした。 
論文検索サイトで検索を行い，教育，心理学関連の学術誌に掲載された論文から，SC 視
点で SC コンサルテーションの過程が述べられている事例研究を 21 編，29 事例抽出した。
論文中の事例に関する記述の中で，SC の行為が記述された文章を抽出して切片化し，KJ 法
（川喜田，1970）に準じた方法を用いて分析した。 
その結果，A【開始時の問題把握】，B【アセスメント】，C【見立てを伝える】，D【対応
の検討】，E【SC からの働きかけ】，F【対応への評価】，G【再アセスメント】，H【SC 視点
の提供】，I【情緒的支援】，J【解決の場の維持】の 10 個のカテゴリーが生成された。問題
を把握し，アセスメントを行い伝える，対応を検討するという，ほぼすべての事例に共通す
る流れの中で，何らかの SC の視点を提供し，必要に応じて情緒的支援を行い，柔軟な枠組
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みで事例の展開をコンサルティとともに抱えていくという支援のプロセスが明らかになっ
た。外部専門家によるコンサルテーションを含む学校コンサルテーションのプロセスと異
なり，関係づくりはコンサルテーション開始の前に行われている可能性，開始時の契約と対
応への評価は必ずしも明確に行われていないことが示唆された。 
開始時の契約が明確でないこと，終了時に明確な評価を行わないオープンエンドの終わ
り方であること，また開始前の人間関係に意味があるということは，SC の組織内部性と関
係すると考えられた。コンサルティ以外への関与として，子どもおよび保護者への直接支援，
さらに，SC から積極的に他の教師に働きかけていく面が明らかになったが，SC が常にコ
ミュニティの文脈に影響を与えることを意識して活動する必要があると考えられた。また，
柔軟な枠組みで解決の場が維持される面は，組織内部で教師の状況に合わせながら活動す
る SC の活動特徴として重要であると考えられた。 
それらの特徴は定期的な訪問という契約で学校という場に赴き，多様な学校状況に対し，
複数の関係者を同時並行で支援していく日本の SC コンサルテーションの特徴と考えられ
た。SC がコンサルテーションを行う際には，これらの特徴を意識することが有用と考えら
れた。 
一方，事例の性質の違いか，事例報告の視点や記述方法による違いかを明確にできない面，
また，分析対象事例が限定されている点は第 1 章と同様の限界であった。最後に，明らかに
なったのは SC 視点でのプロセスであったため，教師視点のプロセスの研究の必要性が指摘
された。 
 
第 3 章 教師の視点からみたスクールカウンセラー・コンサルテーションのプロセス 
第 1 章および第 2 章で，SC コンサルテーションの研究の課題として，教師視点の研究が
限定的であるとしてきたが，その問題意識より，第 3 章では，教師視点の研究を行った。目
的は，子ども・保護者に関する課題で困った教師が，SC コンサルテーションを利用して現
在の課題および将来の同様の課題への対応力を向上させた時，SC との間でどのような相互
作用が経験されたかについて，教師の視点から明らかにすることであった。そしてこれまで
の研究知見と比較検討した後，SC コンサルテーションにおける SC の留意点を考察した。 
 機縁法により募集した中学校教師 12 名を分析対象とした（男 2 名・女 10 名）。2015 年
7 月－11 月に，60－90 分の半構造化面接を筆者が行った。面接記録から逐語録を作成し，
修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ（modified grounded theory approach：以下，
M-GTA，木下，2003）により分析した。分析テーマを「子ども・保護者対応で教師判断が
心許なくなった教師が，SC 視点が腑に落ちて自分を取り戻し主体的に動いた後，対応方法
を自分のものとするプロセス」として分析し，結果図とストーリーラインを示した。 
プロセスの全体的流れとして，まず，教師はコンサルテーション開始前に[SC との信頼関
係]を作っており，開始のきっかけとなる教師の心許なさは，教師の仕事に対する向上心と
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関連していた。コンサルテーション開始後，教師と SC が状況共有する際には，教師や学校
の状況も含めて理解されることで，SC 視点が教師の腑に落ち，教師は見通しを得，そこか
ら自分を取り戻し，実際の対応を模索し始めていた。そして，SC と具体的対応を相談する
が，何を実行するかは教師の主体的判断であった。対応の結果やその後の状況の変化を SC
と継続的に共有し，次の対応を共に考えていく場合もあるが，SC 視点を教師が自分のもの
としている場合は，教師自身が対応を考え出し，教師の判断で対応していくようになってい
た。さらに，当該問題のコンサルテーションが終了した後，教師はいつでも SC に相談でき
る安心感を得ると同時に，コンサルテーションの過程で得た考え方，視点や方法を対応ツー
ルとして他の場面でも利用するようになっており，自らの対応力を向上させていると考え
られた。ここで，SC 視点が腑に落ちるとは，質的分析の中で明らかになった状況である。
SC の見立てや視点などが教師の身体になじむように納得されることを意味している。また，
教師が自分を取り戻すとは，教師が自らの判断や動きに全般的な不安を感じ，十分に状況を
捉えることができないでいる状態から，自ら状況を捉え，主体的に動ける力を取り戻してい
く状況を意味している。 
SC との信頼関係はコンサルテーション開始前に構築されているが，それは SC が内部性
を持つコンサルタントであるためと考えられた。また，教師が SC に日常の円滑な関係を求
めていること（谷島，2010a）と関連していると考えられ，コンサルテーションが開始され
るための重要な側面であると考えられた。 
SC 視点が教師の腑に落ち，その視点を使って教師が自分を取り戻すためには，SC は情
報収集と見立てに関する専門性に加え，教師が理解できるように伝え，安心と自信に寄与す
る力が必要であると考えられた。また，SC との継続的状況共有の中で教師の腑に落ちるこ
ともあり，継続的状況共有に教師視点での積極的意味が見出されたと考えられた。 
さらに，教師が提案を取捨選択できるような対等な関係での対応検討が，教師自身の判断
で動き，最終的に教師が対応力を向上させるために重要と考えられた。また，教師の主体的
な動きには，SC による〈実行への後ろ盾〉が必要であり，第 2 章の情緒的支援，教師が求
める「信頼できる態度」（谷島，2010a）や「関係促進スキル」（小林，2009b）は，〈実行へ
の後ろ盾〉の意味があると考えられた。 
SC が，教師の心許なさの中にある開始前の[教師の向上心]を理解することは，教師が主
体的な教育の専門家として SC と対等な関係を作ることに繋がると考えられた。   
加えて，コンサルテーション終了に際して[常々相談できる心強さ]が語られ，「必要な時
にまた相談できる｣関係での終わり方により，安心感に支えられた教師の主体性が持続する
と考えられた。対等でありかつ教師の後ろ盾となる関係が，教師が将来的にも主体的に動い
ていく上で重要と考えられた。 
最後に SC コンサルテーションで教師の将来的な対応力向上を目指す時に SC が留意した
い点を 8 点考察した。SC 視点を使って教師が自分を取り戻し，安心して主体的に対応を試
行できるようになっているかということが最も重要であり，それぞれの段階での留意点を
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示した。1）開始の前提となる教師との信頼関係を築けているか，2）教師が困ることの中に
ある向上心等の肯定的な意味に気づいているか，3）情報や視点を伝える時，子ども・保護
者だけでなく，教師の状況を含めて理解し，伝えているか，4）SC 視点が教師の腑に落ちて
いるか，5）教師が SC の提案を取捨選択できる関係で，対応について話し合っているか，
6）継続的に状況共有し共通理解を深めているか，7）終了後いつでも相談できると教師に思
われているか，8）教師の後ろ盾となり必要に応じて情緒的支援をしているか。 
 一方，研究の限界として，結果は分析テーマに限定された範囲で説明力を持つものである
ため，実践の中での理論の修正，コンサルテーションの開始に躊躇したり SC 任せとなりが
ちな教師への関与については，今後の課題であると示された。 
 
第 4 章 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践モデルの作成の試み 
第 4 章では，解決志向アプローチ（solution focused approach：以下，SFA）と Caplan
＆Caplan（1993/1999）のモデルに，スクールカウンセリング実践場面に則して以下の 6
点を組み入れた実践モデルの作成と，実践モデルを利用した初心 SC への SC コンサルテ
ーション研修モデルの提言を目的とした。 
実践モデルはスクールカウンセリング実践場面をイメージし，SC と教師の双方の視点か
ら明らかになった以下の点を加味した。1）継続的関与の積極的意味付け，2）クライエント
（子ども・保護者）への直接関与，コンサルティ以外の教師への同時並行的な関与，3）柔
軟な枠組みでの対応，4）コンサルテーション開始前の教師・学校との信頼関係，5）コンサ
ルティ（教師）が主体的に機能できるための工夫，6）コンサルティ（教師）からの依頼以
外でコンサルテーションが始まる場合の考慮。 
SC 経験 3 年以内の初心 SC を研究協力者として，Ⅰ群とⅡ群（各 4 名）に分け，2017
年 7 月－2018 年 7 月に，各群全 4 回（月 1 回）の研修と 5－6 か月後のブースター・セッ
ション（booster session：以下，BS）を行った。1 回目は目的説明，コンサルテーション
の概論と実践モデルの講義を行った。2 回目以降のグループスーパーヴィジョン（group 
supervision：以下，GrSV）では，1－2 名が事例を提示して検討した後，事例のコンサル
テーションの状況についてスーパーヴァイザー（以下，ヴァイザー）が実践モデルを使っ
て振り返った。各回の開始前，終了時に質問紙調査を実施した。質問紙では，SC コンサ
ルテーションに対する自信，コンサルテーションの困難感，SC コンサルテーションの流
れのイメージ，グループの安全感を量的にたずねた。また，研修に参加して役立った点，
実践モデルが役立った点，研修・実践モデルの改善点の自由記述を求めた。各群の 4 回目
終了時と BS 時にグループ面接調査を行い，内容を逐語録化した後，KJ 法（川喜田，
1970）に準じた方法で分析した。 
分析の結果，実践モデルを使用した研修の開始から BS までのコンサルテーションに対す
る自信得点は概ね上昇していた。提示事例についてのコンサルテーションの困難感は，事例
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提示回での減少がみられ，全てではないが自身の事例を検討することで困難感が和らぐと
考えられた。量的および質的分析の結果より，実践モデルは，協力者がコンサルテーション
の基本的な流れを情報収集から見立てと対応へのつながりの中で理解する際に役立ったと
考えられた。また，自身のコンサルテーションを振り返り，自身の課題に気づき，次への取
り組みに活かすために役立ったと考えられた。さらに具体的なこととして，継続的関わりの
循環的なイメージが持て，SC コンサルテーションプロセスの重要な点を細かく意識したこ
とから，SC 活動の中にある小さな機会を活かすことへとつながっていた。中には，他の事
例に対しても視野が広がった，教師や子どもに良い変化があったとの語りがあり，研修で得
たことがコンサルテーション活動全般へ広がることも期待できると考えられた。 
一方，グループ面接調査や自由記述の結果から，実践モデルの改善点も明らかにされた。
見立てについての改善が必要とされたため，情報収集と見立ての際に家庭環境の項目を実
践モデルに加えた。また，対応実行のためには，学校コミュニティの見立て，コンサルティ
の見立て，担任が支援の中心となる体制作りについて加えることが必要と考えられた。さら
に，実践モデル運用の際の注意点を加えた。 
初心 SC にとっての実践モデルの有用性としては，以下 3 点が考えられた。コンサルテー
ションの基本的な流れの理解を促進する面での有用性，自身のコンサルテーションを振り
返り，既にできている部分と次への課題を整理する際の有用性，そして各段階で，SC が具
体的に取り組む行動を考えるための情報源になり得るという有用性であった。GrSV 形式で
実践モデルを利用することで，SC 導入以来の SC コンサルテーションの知見を初心 SC が
具体的に理解し，活用する一助となる可能性が示された。一方，課題として，1）研修の継
続実施による事例の展開の見守り，2）心理臨床経験の少ないスーパーヴァイジーに対する
事例提示方法の工夫，3）事例の選び方と検討事項の時間配分の 3 点が考えられた。 
それらを踏まえて，実践モデルを利用した継続的な GrSV 形式の研修を研修モデルとし
て提案した。1 回目は SC コンサルテーションの講義を行い，2 回目以降の事例検討後に実
践モデルを利用した振り返りを行う年間を通じた研修モデルとした。臨床経験の少ない SC
への配慮として事例提示の形式を示した。 
 今後の課題として，実践モデルをさらに改善すること，GrSV 形式に限らない研修を検討
すること，研修の評価をより多くの視点と内容で行うこと，初心 SC の研修にコンサルテー
ション以外の内容を組みあわせること，今後求められる予防・開発的課題への対応を行うこ
との必要性が挙げられた。 
 
終章 本研究の総括と今後の課題 
 第 1 節で各章のまとめを示し，第 2 節では統合的考察として継続的関与，柔軟な枠組み，
関係性およびコンサルテーションに並行する支援の 4 点について，その意義と実践モデル
との関わりを考察した。さらにそれらを統括し，SC の内部性と外部性，｢柔軟な対応｣の視
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点で考察した。第 3 節で研究の課題と今後の展望を述べた。 
 統合的考察の 1 点目，SC コンサルテーションにおける継続的関与の積極的意味として，
教師の後ろ盾となること，必要に応じて見立て直しを行うこと，支援網の維持・拡大を行う
という意義が考えられた。これらを実践モデルで具体的に示したところ，初心 SC が継続的
関与の意味を理解し，実行することにつながった。 
2 点目の柔軟な枠組みについて，明確な契約の枠組みをもたないことが相談開始の敷居を
低くするだけでなく，終了後の安心感と主体性を支えるという意義を持つと考えられた。契
約関係を「人助け」に持ち込むことが困難で役割を分化させることに慣れていないといった
日本人の人間関係の特徴（山本，1967）が関係していると考えられた。時間的な枠組みの柔
軟さは，多忙な教師に対して SC が柔軟に時間を使うことが，継続的関与を可能にすると考
えられた。実践モデルを使用した研修の結果，短時間でも伝えるようになったなどの変化が
語られ，継続的関わりの方法として伝わったと考えられた。 
3 点目に SC と教師の関係性について，専門家として問題解決に関わる役割は当然である
が，専門家同士として対等に話し合う関係，味方として支える関係，日常の円滑な関係，そ
れら複数の関係を柔軟に用いることに意義があると考えられた。分化しない複数の関係を
柔軟に使っていくことが学校コミュニティでは必要と考えられた。GrSV で実践モデルを使
用した結果，教師集団との信頼関係構築に対する自信が上昇し，関係性の大切さが確認でき
たと語られ，その重要性が共有されたと考えられた。 
4 点目として，コンサルテーションに並行する支援について，子ども・保護者の面接等で
得た理解や教師の対応の良い面について教師に伝えることができる点，教師が安心感をも
てる点に意義があると考えられた。また，他の教職員への支援の拡がりは，校内の支援網を
拡げる意味があると考えられた。実践モデルを使用した GrSV では，単に支援対象を増やす
のではなく，個々の事例の状況を丁寧に見立てて取り組むことの重要性が共有されたと考
えられた。 
以上の 4 点を踏まえ，SC が内部性と外部性を併せ持つコンサルタントであるとの視点で
考察した。SC が一旦内部の者と認められると，心理的にも物理的にも内部にいる者として，
気軽に相談が開始できる。気軽さとは，相談契約やニーズが明確でなくてもよいといったあ
いまいさが許容されることと考えられた。また，物理的に学校内部に SC がいることで，多
忙な教師が無理なくコンサルテーションを継続できる。さらに，内部者として得た情報によ
る SC からの働きかけで開始されるコンサルテーションは，内部性ゆえの関与と考えられ
た。同時に教師と異なる専門性という意味での外部性が必要とされていると考えられた。 
 加えて，SC は外部者として管理的な評価，校内の利害関係から一定の距離があり，教師
が SC の提案を取捨選択できることで，教師の主体性が保たれる。一方，教師の主体的動き
は，SC を後ろ盾と感じることに支えられており，その点は SC の内部性が必要とされてい
るものと考えられた。また，同時並行的支援は組織内部にいることで行いやすいものである
が，その強みを発揮するためには，学校コミュニティ全体を俯瞰してみる観察者であるとい
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う外部性を意識すべきと考えられた。 
 一方，SC の内部性による難しさとして，関係性に巻き込まれる難しさ，教師が SC に任
せきりになってしまう可能性等が考えられた。 
さらに，「柔軟な対応」（村山，1998）という面から考察し，SC 導入以来，SC コンサルテ
ーションにおいても柔軟な対応が実行されてきたと考えられた。開始時の契約，終了の方法，
継続の時間枠，支援対象，役割と関係において，柔軟に対応されており，それらが，教師に
とっては気軽に相談できる，終了後に心強さがある，忙しくても継続して相談できるといっ
た意義をもたらし，SC にとっては必要に応じて子ども・保護者の直接支援や教員の支援網
の構築が可能となるといった意義をもたらすことが明らかになった。この柔軟な対応によ
って，当該の問題の改善だけでなく，教師の主体性が尊重され，教師の将来的な対応力向上
にも繋がり，さらに，それが徐々に学校風土に浸透していくと考えられた。 
本研究の方法上の限界として，第 1 章と第 2 章は事例研究の分析であり，SC 活動の実態
そのものではないという点，実践モデル作成と研修については SC の立場での評価に留まっ
た点が挙げられた。実践モデルと研修モデルは更なる改善が必要である。GrSV と異なる形
態での実践モデルの活用方法の検討，初心 SC に対するコンサルテーション以外の研修内容
と組み合わせた研修モデルの開発が必要と考えられた。 
 最後に，「チームとしての学校」という今後の枠組みの変化を念頭に，これからの SC コ
ンサルテーションについての展望を 3 点示し，研究の方向性を述べた。 
1 点目は，常勤化によって外部性が見えにくくなる点で，日常の体制，校内の利害関係や
人間関係に組み込まれる可能性が考えられる。役割や関係を柔軟に作りつつ，それに対して
俯瞰する観察者という外部性，対等な関係の維持を意識する必要性が考えられた。2 点目は，
「チームとしての学校」で推進されている役割分化について，日本人の曖昧な役割関係のあ
り方は容易に変わらないと考えられる。役割を分化させつつも，丁寧に互いの役割を理解す
ることを意識することが必要になると考えた。3 点目に，SC に求められる専門的活動の内
容が拡大し，SC コンサルテーションの形式も変化すると考えた。専門的な知見を重ねるこ
とはもちろんであるが，コミュニティを見立てて関与していくことはやはり重要な点であ
ると考える。 
本研究の今後の方向性について，SC を巡る状況が変化する中で，初心 SC が対応できる
ための研修ができるように検証と改善を進めていきたい。また，大学院での教育の段階で
実践モデルを利用すること，講義だけでなく架空事例への対応を学ぶ形で利用することが
考えられる。現場での実習による体験と組み合わせれば，実践の場で使えるコンサルテー
ションのイメージを作る一助になると考えられる。今後心理臨床経験自体が少ない SC
が，学校で活動する力を得られるように，その教育，研修の形を研究していきたい。
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序章 本研究における問題の所在，目的および構成 
 
第 1 節 本研究における問題の所在 
日本の学校教育にカウンセリング機能が導入されて以来，教師と異なる専門性を持つ者
がいかに教師への支援を提供できるかは常に重要な課題の一つであった（中島，2006）。1995
年に文部省（当時）がスクールカウンセラー（school-counselor：以下，SC）を導入した後
も，カウンセリング機能をめぐって様々な取り組みが実践されてきたところである（村山，
2011）。その中で，教師に対する助言および援助はコンサルテーション（consultation）と呼
ばれ，子ども1・保護者への間接的支援として，重要性が認められている（村瀬，2013；村
山，2012b；中川，2012）。また，コンサルテーションは，当該問題の改善とともにコンサ
ルティ（学校の場合は相談する側である教師）の対応力向上も期待できるものであり
（Caplan，1961 山本訳 1968；1964 新福監訳 1970；Caplan ＆ Caplan，1993/1999），
そこに注目する意味は大きいと考えられる。  
 
第 1 項 学校教育へのカウンセリング機能導入から現在に至る経緯 
学校教育へのカウンセリング機能導入については，1950 年頃からすでにその動きがみら
れ，1960 年代にはその担い手を学校内部の教師とするのか，外部の専門家とするのかとい
う議論が行われていた（中島，2006）。1980 年代，不登校が社会問題となり（滝川，2012），
1992 年には文部省が「登校拒否はどの子にも起こりうる」という認識を示すに至った。つ
まり，不登校は個人の問題ではなく教育の中で対処すべき問題と認知されるようになった
といえる。そうした中から，1995 年文部省の「スクールカウンセラー活用調査研究委託事
業」が開始され，臨床心理士が外部専門家としてその担い手となった。村山（2011）は 1995-
2000 年度を SC の第Ⅰ期としている。その後予算は拡大され，2001 年には「スクールカウ
ンセラー等活用事業補助」となる（2001-2005 年度，同第Ⅱ期）。SC 事業の一定の効果が認
められ配置が拡大する中，予算面では 2002 年以降 1/3 国庫負担となった。さらに，2008 年
からはスクールソーシャルワーカー（school social worker：以下，SSW）が導入され，村山
は「異業種間コラボレーション」の時代と呼んでいる（同第Ⅲ期）。そして 2011 年に起きた
大津のいじめ自殺事件（朝日新聞，2012）を機に，それまでの中学校への配置を主とする予
算に加え，小学校への配置予算が盛り込まれるようになった（財務省，2013）。2013 年度か
らは，SC 事業はいじめ対策・不登校支援等総合推進事業の一環として都道府県，政令都市
 
1 本文中，「子ども」の表記はコンサルテーションの対象となる課題の場合に使用し，「児童・生徒」の表
記は課題に限定されない全般的な場合と公文書中の表記の場合に使用する。 
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が実施主体となって行うものと位置づけられ（文部科学省，2018），2017 年には学校教育法
施行規則に SC の職務内容が「学校における児童の心理に関する支援に従事する」（中学校
への準用規定あり）と規定されるに至った。また，これからの学校教育の在り方についての
中央教育審議会の答申（文部科学省，2015）では，「チームとしての学校」の 1 つの専門職
と位置付けられた。さらに 2019 年度までに全公立小中学校への配置を目標とすることが明
記されている（文部科学省，2017a）。 
 
第 2 項 SC の職務内容とコンサルテーションの位置づけ 
SC 等活用事業の実施主体である都道府県は SC の職務内容として，1）児童生徒に対する
カウンセリング，2）カウンセリング等に関する教職員並びに保護者に対する助言および援
助，3）児童生徒のカウンセリング等に関する情報の収集および提供，4）その他児童生徒の
カウンセリング等に関し，関係の学校において適当と思われること，と示している（岡山県
教育委員会，2018）。コンサルテーションは，その中の 2）に相当する。村瀬（2013）は，
SC の 5 つの基本活動の 1 つとしてコンサルテーション「学校に関わる他の専門家に対して
の相談・助言」を挙げ，村山（2012b）も直接援助よりもコンサルテーション重視を提唱し
ている。鈴木（2013）の SC 実態調査では，不登校，発達障害などのいずれの事例の区分で
も，担任への SC の関わり方はコンサルテーションが 88－100％で，コンサルテーションが
SC 活動の中で重要な位置を占めていることがわかる。また，米国のスクールカウンセリン
グプログラムのナショナルスタンダードにおいても，コンサルテーションはカウンセリン
グ等とともに重要な要素の 1 つとなっている（Cambell ＆ Dahir，1997 中野訳 2000）。 
 
第 3 項 コンサルテーション研究の理論的背景 
 コンサルテーションは，「（専門家・権威者） に（・・・についての）意見を求める，助
言を求める」（p.424）を意味する consult の名詞形である（ジーニアス英和辞典第 4 版，
2006）。語源は「共に」を意味する con と「座る」を意味する sult から成る言葉であり（田
代，1984），専門家と共に座って相談するという意味の言葉である。 
コンサルテーションには，いくつかの立場，理論的背景がある。はじめに，その中でも学
校におけるコンサルテーションの概念的出発点とされ（Erchul & Martens，2002 大石訳 
2008），米国のコンサルテーションに関する文献で共通して言及され（小林，2009 b），ま
た，後述する日本の研究者による定義の背景となっている精神衛生コンサルテーションに
ついて述べる。また，行動コンサルテーションについて述べる。加えて，コラボレーション
（協働）との異同についても述べる。 
1. 精神衛生コンサルテーション Mental Health Consultation 
地域精神衛生の研究の中で精神衛生コンサルテーションの重要性を強調した Caplan＆
Caplan（1993/1999）は，コンサルテーションを，広義の相談・治療といった意味の中から
狭義に定義し，「二人の専門家の間の相互作用－ある分野の専門家であるコンサルタントと，
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コンサルタントの専門的能力の分野の問題と確信している現在の仕事上の問題のために，
助けを求めているコンサルティの間の相互作用」(p.11)としている。ここで，コンサルタン
トは相談の受け手，コンサルティは相談を求める側を意味する。目的は，1）コンサルティ
の現在の仕事上の困難に対してコンサルティが対応や理解を実行することを助けること，2）
それをとおして，将来の同様の問題への対応能力を増進することである（Caplan，1961 山
本訳 1968 山本訳 1968；1964 新福監訳 1970；Caplan＆Caplan，1993/1999；山本，1986）。
Caplan＆Caplan（1993/1999）が述べているコンサルテーションの 14 の特徴のうち，上述
の定義と目的に含まれないものをまとめると，以下のようになる。1）コンサルティの仕事
上の問題は，メンタルヘルス領域の問題であり，コンサルタントはその領域の専門家でなく
てはならない。2）コンサルタントはコンサルティの仕事に管理的な責任はなく，クライエ
ントの結果に対する専門的な責任を負わない。3）コンサルティはコンサルタントの考えや
提案を受け入れるかどうかを強制されない。4）二人の基本的な関係は対等で，組織外部か
ら短時間コンサルティの機関に参入することで育まれる。5）その関係性は，コンサルテー
ションが普通，平均 2，3 回の短期間の面接で行われることによって支えられ，継続的な接
触によって維持されたり，育まれたりするものではない。6）コンサルティが生涯を通して
仕事上の問題に出くわすという意味で，コンサルテーションはいつまでも続く。7）コンサ
ルタントは，あらかじめ方向づけられた情報の総体を持っている訳ではなく，コンサルティ
が出してくる問題の部分に反応する。8）目的はコンサルティの仕事上の実行性を向上させ
ることであって，コンサルティの健康への意識を増進させることではないが，2 次的な効果
をもつことはある。9）コンサルティの個人的問題や感情に公然と焦点化することは無いが，
これらの感情に対して敏感であるし，個人的問題に起因する課題遂行を妨げるものに対し
ても敏感である。10）コンサルテーションは，通常，専門家としての専門的機能の一つに過
ぎない。コンサルテーションの方法を用いることが適切である時のみ，それを使うべきで，
適切でない時は，別の方法を使うべきである。11）メンタルヘルスの専門家と他の専門家の
間のコミュニケーションの方法であり，新しい専門を意味するのではない。 
Caplan ＆ Caplan（1993/1999）丹羽(2015), 山本(1986）は，コンサルテーションの 4 つ
の基本型を次のように示している。1）「クライエント中心のケース・コンサルテーション」；
コンサルタントがクライエントと直接のカウンセリング等の関係を持ち，コンサルタント
もケースに責任を負いながら他の専門家とのコンサルテーション関係を続ける，2）「コンサ
ルティ中心のケース・コンサルテーション」；コンサルティがクライエントにどう関わるか
についてのコンサルテーションで，コンサルタントはクライエントに直接責任を持たない，
3）「プログラム中心の管理的コンサルテーション」；コミュニティの相談活動や精神衛生活
動の対策という管理的な課題に対して，コンサルティに助言したり，コンサルタント自身が
計画に参加したりする（協働を含み，コンサルタントは一部責任を追う），4）「コンサルテ
ィ中心の管理的コンサルテーション」；コミュニティの相談活動や精神衛生活動の対策とい
う管理的な課題に対して，コンサルティが活動できるように助言する（責任はコンサルティ）
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である。 
2. 行動コンサルテーション Behavioral Consultation 
 行動コンサルテーションは行動理論に基づくコンサルテーションであり，プロセスが明
確でアセスメントから効果測定まで，客観的指標を用いる。加藤（2011）はその特徴を以下
の 6 点にまとめている。1）コンサルテーションの効果を客観的に見極めるためさまざまな
行動アセスメントを行う，2）介入計画と計画の実行度との間の整合性，介入の計画や内容
が正確，継続的に実行されている程度を重視する，3）信頼関係を構築した上で，パフォー
マンス･フィードバックとしてコンサルティの実行度や正確さといった行動をグラフ化し
て提示する，4）コンサルティの行動を強化するための様々な行動随伴性を準備する，5）ク
ライエントの問題の解決のために行動論的な方法を用いる，6）コンサルティの行動の改善，
般化や維持，およびクライエントの問題の改善を評価する。この行動コンサルテーションは，
特別支援教育の分野で多くの実践と研究が重ねられている（松岡，2007；大石，2011，2015）。 
3. コンサルテーションとコラボレーション（協働） 
これらコンサルテーションの研究では，コンサルテーションはクライエント（コンサルテ
ィの職務上の課題），コンサルティ，コンサルタントの 3 者関係であり，2 者関係である心
理療法，カウンセリングとは異なる。精神衛生コンサルテーションと精神衛生コラボレーシ
ョンの対比については，Erchul & Martens（2002 大石訳 2008）が次のようにまとめてい
る。コンサルテーションにおいては活動拠点が組織の外部，コラボレーションにおいては内
部である。コンサルテーションは，クライエントへの直接の接触がほとんどなく，コンサル
ティの参加は自由意志である，コンサルタントとコンサルティの関係が対等，情報は二者間
で共有される，コンサルタントの提案を拒否する自由がある，クライエントへの責任をコン
サルタントが負わない，といった点で，コラボレーションと対比されている。Caplan ＆  
Caplan（1993/1999）が本質的な両者の違いは，結果への責任を負うかどうかであり，コン
サルテーションにおいては，コンサルタントがどの問題に着目するか，コンサルティが提案
を受け入れるかは自由であると述べている点である。一方，クライエント中心のケース・コ
ンサルテーションにおいては，コンサルタントが対応の結果に関心を持ち続け，その責任の
共有を申し出ることは，コンサルティへの情緒的，認知的支援として重要であると述べてお
り，そうした責任の共有までを否定している訳ではない。 
 
第 4 項 スクールカウンセリングにおける教師に対するコンサルテーション 
学校に関連するコンサルテーション（以下，学校コンサルテーション）には，コンサルタ
ントおよびコンサルティの立場，対象となる課題，研究の理論的背景がいくつかある。コン
サルタントの立場は SC 以外に学校組織外部の心理臨床や特別支援教育の専門家などがあ
る。コンサルティは教師だけでなく保護者を含める研究もあり，対象となる課題は子どもの
問題に限らず学校の教育相談体制などの管理的な課題まで幅広い。日本では特に，特別支援
教育の分野で，外部専門家をコンサルタントとする研究が積み重ねられている（別府，2013；
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佐藤・加瀬，2014）。 
幅広い学校コンサルテーションの中でも，SC はコンサルタントとして，心理臨床の専門
性を有すること，学校という場に赴いて活動すること，定期的訪問を基本とすることを特徴
とする。また，伊藤（2011）が述べるように，SC は内部性と外部性の両方を併せ持つコン
サルタントといえる。そのような SC が行うコンサルテーションは，学校コンサルテーショ
ンの中でも，特有の性質をもつ可能性があるが，これまでの日本の SC コンサルテーション
研究は，事例を通して考察されていることが多く（濱口，2006；小林，2009a），その全体像
や特徴が十分に明らかにされている訳でない。 
1. SC コンサルテーションの定義と理論的背景   
日本の SC コンサルテーションに関する研究で用いられている SC コンサルテーションの
定義と理論的背景について述べる（表 0-1）。 
はじめに，Caplan（1961 山本訳 1968，1964 新福監訳 1970），およびそれを紹介し
た山本（1986）のコミュニティ心理学を理論的背景としたものがある。臨床心理学の立場で
は，鵜養（1996），鵜養・鵜養（1997）が，学校をコミュニティと捉えコミュニティ支援の
観点からコンサルテーションを位置づけ，コンサルテーションは「特定の専門職が職業上の
必要性から，他の専門性を持つ専門職に相談すること」（p.145）（以下，専門職間コンサル
テーション）であるとしている。中島（1999），野々村（2001），吉井･山下（2008），島田
（2012）は，この考えに基づくものである。 
 また，石隈（1999）は学校心理学の立場から，学校教育におけるコンサルテーションを
「異なった専門性や役割をもつ者同士が子どもの問題状況について検討し今後の援助のあ
り方について話し合うプロセス（作戦会議）」（p.261）（以下，作戦会議・相互コンサルテー
ション）と定義している。その目的として，Caplan（1964 新福監訳 1970）の記述を学
校での活動に当てはめて述べ，そのプロセスを精神衛生コンサルテーションと生態学的コ
ンサルテーションを統合して述べている。また，コンサルティとコンサルタントの立場が柔
軟に入れ替わる現状から，相互コンサルテーションとしているのが特徴である。石隈の定義
は学校現場での実践報告において使用されている（河合・辻河，2009；小林･林，2005；奥
野，2006）。 
 システムズ・コンサルテーションは，学校における心理臨床は学校という「組織＝システ
ム」への働きかけを意図した方法論が必要であるという立場（高橋，1999）から示されたも
ので，その理論的基盤は，家族療法の流れから生まれたシステムズ・コンサルテーションと
前述した精神衛生コンサルテーションである。システム論の考え方を駆使した協働的なコ
ンサルテーションであるだけでなく，コンサルテーションの場において新たな解決を構築
し，それぞれのリソースを活用するために認識論的な飛躍を創造することも含むものとさ
れている（吉川，1999）。 
 ブリーフセラピー（以下，解決志向アプローチを含む）の立場からは，黒沢（2008），黒
沢･西野･鶴田・森（2015）がニーズに応じた間接的，短期的な援助である学校でのコンサル
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テーションには，ブリーフセラピーの短期的な問題解決の理論や技法が有効であるとし，11
ステップモデルを示している。ブリーフセラピーの「リソース（資源）」「ユーティライゼイ
ション（利用）」「解決・未来志向」という発想はコミュニティを活かす援助に向いており，
中でも解決志向アプローチ（solution focused approach：以下，SFA）の「クライエント自
身が解決の専門家であり，そのためのリソースを必ずもっている」という理念とそのための
技法は，学校で柔軟に用いることができるモデルであるとし，有用性が検証されつつある。 
 行動コンサルテーションは，教師に具体的行動を示すことができる方法としてスクール
カウンセリングにおいてもその重要性が指摘されている（小林，2005；米山，2010）。コミ
ュニティ支援の視点は前面には出されていないが，学校においては，学校現場の実情を要因
として考えること（小林，2005），学校内の環境整備，教師がもつ一般的特性を意識した形
でのコンサルテーションが必要であると指摘されており（米山，2010），コミュニティとし
て学校を理解する必要性が否定されるものではない。     
さらに，米国の研究に目を向けると，学校におけるコンサルテーションは，精神衛生コン
サルテーション，行動コンサルテーションおよび社会的影響力モデルの統合モデル（Erchul 
& Martens，2002 大石訳 2008）が提唱されている。米国 SC の職務はインクルージョン
教育の重視を背景としており，SC の勤務形態も日本とは異なるものであるが，将来的には
活用される可能性があるかも知れない。 
以上のように，SC コンサルテーションの研究では，種々の定義，理論的背景がある。小
林（2009a）と濱口（2006）は，コンサルテーションは言葉自体を定義することが難しく必
ずしも一致した定義は存在しないと述べている。また，SC の歴史は浅く大学院での心理臨
床の訓練は個人療法に重点がおかれ，コンサルテーションについて理論を学ぶ前に SC とし
て活動してきたという実態があり，理論的背景を意識しないまま活動している SC も少なく
ないであろう。しかし今後は，意味する範囲をある程度明確にして実践を研究していくこと
が，コンサルテーションにおける課題を意識化し，その質を向上させるために必要であろう。 
種々の定義がある中で本研究では，鵜養（1996）のコンサルテーションの定義をスクール
カウンセリングの場に当てはめ，「教育の専門家である教師が，その仕事上の必要性から心
理臨床の専門家である SC と行う相談」（p.382）を SC コンサルテーションとして研究を行
う。 
2. SC コンサルテーションの構造 
SC コンサルテーションの対象となる問題は，子ども等個人の問題とその対処（Caplan＆
Caplan（1993/1999）のケース・コンサルテーションに相当）と，学級などの児童生徒集団
の問題，学校組織の体制や対策（Caplan＆Caplan（1993/1999）の管理的コンサルテーショ
ン，石隈（1999）のシステム介入型に相当）に分類される。SC コンサルテーションの形式
としては，コンサルティが個人，つまり SC と教師との 1 対 1 の形式，コンサルティが養護
教諭と担任，学年団など 1 対複数の形式，事例検討会の形式，教育相談や精神衛生に関する
内容の校内研修会の形式が有りうる。個々のコンサルテーションを時間と期間の観点から
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みると，困っている教師（コンサルティ）からの依頼によって始まる場合（中島，1999；津
川，2003）だけでなく，子どもの自発的な SC への関わり，養護教諭，教育相談係りなど他
の教師からの情報，保護者からの相談，SC から関係の教師に働きかけることでコンサルテ
ーションが始まる場合もあり（中川，2005：野々村，2001），コンサルティの依頼によって
始まるとは限らないと考えられる。終了については，教師が必要としなくなった時点で終了
する場合と，卒業や転勤などの外的要因で終了する場合がある。コンサルテーションに使わ
れる時間については全体像が明らかではない。コンサルテーションが行われる場は，学校で
ある。つまり，複数のコンサルティとクライエントが日常生活を送る場にコンサルタントが
赴く形態である。一方，学校内の場所については，明らかにされていない。これらコンサル
テーションの対象となる問題や構造は，SC コンサルテーションの特徴を把握する上で重要
なものと考えられるが，全体的な特徴は明らかになっていない。 
さらに柴田（2013）が述べるように，SC コンサルテーションは，対象，内容（問題），期
限などの組み合わせが複雑多岐にわたる。コンサルティとの関係も，一人のコンサルティと
複数のコンサルテーションが同時進行する，複数のコンサルティと時には 1 対 1 で，別の
時には 1 対複数のコンサルテーション関係が進行するなど多様となる。2008 年－2013 年の
実践事例を分類した佐藤・加瀬（2014）は，SC のコンサルテーションにおいて，個別のコ
ンサルテーション後に必要性を感じて支援会議を開いたり，個別のプロセスと支援会議が
同時進行したりとそれぞれが補完的に行われている実態を明らかにしている。SC が学校と
いう場で活動することは，学校の文脈に沿った情報が得られると同時に，その活動は常に学
校の場に影響を与えていくことになる（柴田）。中川（2005）は，学校は日常・非日常の両
次元を併存させる場であること，そこに多様な関係が発生すること，それらが，事例の展開
に大きな影響を与えることを指摘している。  
 また，コンサルテーションと子ども・保護者への直接の関与（カウンセリング，子どもの
行動観察等），コミュニティの他の成員への働きかけ，外部専門機関へのリファーや協働な
どを柔軟に組み合わせての活動となる（石原，2010；中川，2005）。 
SC 導入以来の経過を振り返った村山（2012b）は，SC の学校組織への受け入れについて，
学校ごとの状況に応じて柔軟に対応するというガイドラインが貢献してきたとしている。
SC コンサルテーションも，個々の学校状況に合わせる中で行われてきたと考えられる。ま
た，山本（1967）は，日本人は日常的に自分の役割を十分分化させた関係に慣れておらず，
契約という限定された役割関係を作ることが困難であると指摘し，欧米のような契約関係
によるコンサルテーションが成立しないと述べている。日本の SC コンサルテーションは，
欧米では一般的とされる契約関係を持ち込むことができない中で行われている可能性があ
る。SC 導入から 20 年が経過する中で，SC コンサルテーションは，独自の性質を持ってそ
の成果をあげていると考えられる。しかし研究においては，事例研究が個々に積み重ねられ
ているものの，実践研究の実態把握や系統だった検討はされておらず，全体像は必ずしも明
らかになっていない。 
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本研究での名称 定義 引用元
依拠する理論や
立場
学校関連の主たる
使用領域
精神衛生コンサ
ルテーション
コンサルタントと（一人または複
数の）コンサルティの相互作用過
程
Caplan（1961
山本訳1968，
1964　新福監
訳1970），山
本（1986）
地域精神衛生，コ
ミュニティ心理学
臨床心理学(臨床
心理地域援助）
学校臨床心理士
教育相談
専門職間コンサ
ルテーション
特定の専門職が職業上の必要性か
ら，他の専門性を持つ専門職に相
談すること
鵜養
(1996），鵜
養・鵜養
（1997）
臨床心理学
コミュニティ心理
学
臨床心理学(臨床
心理地域援助）
学校臨床心理士
作戦会議・相互
コンサルテー
ション
異なった専門性や役割をもつ者同
士が子どもの問題状況について検
討し今後の援助のあり方について
話し合うプロセス（作戦会議）
石隈（1999）
エコロジカル・コ
ンサルテーション
（生態学理論），
精神衛生コンサル
テーション
学校心理学
学校教育相談
学校心理士
システムズ・コ
ンサルテーショ
ン
システム論の考え方を駆使した協
働的なコンサルテーション（コン
サルテーションの場において新た
な解決を構築し、それぞれのリ
ソースを活用するために認識論的
な飛躍を創造することも含む）
吉川（1999）
家族療法のシステ
ム論，精神衛生コ
ンサルテーション
臨床心理学(家族
療法）
学校臨床心理士
ブリーフセラ
ピー・モデル
（学校コンサルテーションの定義
として）
コンサルティ（相談をする側）が
受け持っているケースへの対応方
策に関して，専門性の異なるコン
サルタント（相談を受ける側）が
その専門性に沿った情報提供と示
唆を与えること
黒沢（2000，
2008）
津川（2003）
精神衛生コンサル
テーション　ブ
リーフセラピー
臨床心理学　学校
援助・相談職
学校臨床心理士
行動コンサル
テーション
Breganが提唱した行動理論に基づ
く解決志向的な心理学的コンサル
テーションのモデル
加藤（2011）,
大石（2015）
行動理論
特別支援教育
学校臨床心理士
統合モデル（米
国）
専門家（コンサルタント）が教師
を含む関係者（コンサルティ）に
関与して児童生徒（クライアン
ト）ないし児童生徒集団の学習及
び行動調節の改善を達成しようと
する協働の心理教育的サービスの
過程
Erchul &
Martens
（2002 大石訳
2008）
精神衛生コンサル
テーション　行動
コンサルテーショ
ン　社会的影響力
モデル
(米国)学校心理学
特別支援教育
表0-１　学校コンサルテーションで使用されている定義・理論表 0-1 SC コンサルテーションで使用されている定義・理論 
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3. SC コンサルテーションのプロセス 
コンサルテーションのプロセスは，外部コンサルタントを含めた学校コンサルテーショ
ンのプロセスとして，鵜養・鵜養（1997），石隈（1999），黒沢（2004）が経験的にまとめ
ている。小林（2009 b）はそれらを STEP1：関係づくり，STEP2：情報収集・アセスメン
ト，STEP3：介入，STEP4：方略の評価と終結の 4 段階にまとめている。鵜養・鵜養はコ
ンサルテーションに入る前にコミュニティへの見立てを行い，以降の段階でも常にコミュ
ニティへの影響を考慮する必要があるとしている。介入段階では，教師および学校のリソー
スを活用した具体的手だての提案が概ね共通して重視されている。しかし，これらは，幅広
い学校コンサルテーション全般のプロセスであり，SC コンサルテーションのプロセスとの
異同は明らかではない。また，コンサルティの視点で明らかにされたものではない。 
さらに前述のように，コンサルテーションの目的は現在の問題の解決と，コンサルティの
将来的な問題解決力の獲得である。これまでの SC コンサルテーションの研究は，前者の目
的に至る過程を明らかにしているが（中川，2005；中島，1999），後者については，コンサ
ルテーションにおける知識や方法の提供がコンサルティの援助方法の幅を広げ，対応の経
験が他の事例に応用されると示唆しているものの（目黒，2007），その機序は詳しく述べら
れていない。 
4. SC コンサルテーションの評価 
コンサルテーションの評価は，コンサルテーションの質を向上させるため，また外部への
説明責任を果たすために必要である。小林（2009 b）は，SC コンサルテーションの有効感，
必要とされるコンサルタントの姿勢とスキルについて，コンサルティ，コンサルタント双方
の視点から客観的指標を用いて研究している。その中で，経験年数が長い SC の場合に自己
評価とコンサルティの評価とに違いが生じるということを指摘しており，評価の問題はベ
テランの SC にとっても重要な課題であるといえる。また谷島（2010ｂ）は，教師がコンサ
ルタントに求める援助特性を質問紙調査で明らかにし，教師の教育相談や協働に関する自
己効力感との関連を見出している。このようにコンサルティの視点も含めた量的指標によ
る評価の研究は一部にみられるが，実践・事例研究の多くはコンサルタントの立場で行われ
ており，コンサルタントからの評価は研究者であるコンサルタントの推測の域を超えるも
のではない（小林）。コンサルティからの評価を得ることはコンサルテーションの質を向上
させると考えられるが，さらにクライエントやコミュニティの立場からの評価の研究が必
要と考えられる。 
 また，小林（2009 b）も指摘しているように，小林の研究は個々のコンサルテーションへ
の評価を明らかにしたものではない。コンサルテーション全般への評価に加え，個々のコン
サルテーションを評価範囲とする研究が必要であると考えられる。 
 さらに，コンサルテーションの能力を評価する場合に，米国ではコンサルテーションの知
識，コンサルテーションに対する自信だけでなく，コンピュータを用いて事例への模擬的対
応から能力を査定する方法も研究されている（Newell, Newell, & Looser，2013）が，日本
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ではそうした多岐にわたる方法および内容での評価は研究されていない。つまり，複数の立
場の評価者による評価，多様な評価方法と内容での評価，複数の評価範囲といった多角的な
評価を積み重ねることが今後は必要と考えられる。 
5. SC コンサルテーションの教育・研修  
SC が受けた研修について鵜養（2007）は，東京都 SC の調査（2002）を公表してお
り，SC 活動継続中に研修を受けた者が 166 名（89.2％）としているが，その研修内容は
明らかにされていない。SC コンサルテーションの力を身につけるに当たって，中島
（1999）はコンサルテーションには組織的な視点を明確に持ちつつ，個人心理療法の視点
を含める重要性を主張しているが，近年は個人心理療法の経験をもとに SC を始める者ば
かりではない。また，養成段階でコンサルテーションに関する教育が体系化されているわ
けでもない。小林（2009 b）が指摘しているように，個人の SC 経験，臨床経験を考慮し
た研修が必要と考えられる。 
初心 SC にとってコンサルテーションは，大学院等で訓練を受けた個人カウンセリングと
は異なり，SC になって初めて実践する活動であり，戸惑う点の一つである。自治体の初心
SC のスーパーヴィジョン（supervision：以下，SV）制度において筆者がスーパーヴァイザ
ー（以下，ヴァイザー）として経験している範囲であるが，コンサルテーションに関する相
談は少なくない。また，初心 SC の研修体験者（柏村・安部，2005；大森，2010），研修実
施者（野島，2011）双方の報告からも，コンサルテーションは研修が必要な内容とわかる。
カウンセリングの知識や技術自体が未熟な場合も，SC 活動においては，コンサルテーショ
ンの問題を避けて通ることはできない。そうしたことから，初心 SC に対するコンサルテー
ションの研修は特に必要であると考える。 
 以上，SC コンサルテーションの理論的背景や定義，構造，プロセス，評価，教育・研修
に関する先行研究より，以下の点が指摘できる。1）事例・実践研究は積み重ねられている
ものの，理論的背景や定義は合意がない。2）日本で実践されてきた SC コンサルテーショ
ンの特徴と全体像が把握されるに至っていない。3）SC 視点での研究は多くあるが，コンサ
ルティである教師の視点での研究は必要性が指摘されつつも部分的である。4）コンサルテ
ーションの課題となった当該の問題解決についての成果は明らかにされているが，コンサ
ルティの将来的な対応力向上に至る機序は明らかでない。5）コンサルテーションの評価に
ついて，評価者の立場，方法や内容，範囲が限定的で，多角的な評価は十分研究されていな
い。6）SC コンサルテーションの教育・研修に関する研究に至っていない。 
これら多くの課題があるが，まずは SC 導入以来日本で実践されてきた SC コンサルテー
ションの全体像と特徴を把握することが必要であろう。その際，SC だけでなく教師視点の
研究も必要である。その上で，SC と教師双方の視点を加えた SC コンサルテーション実践
モデル（以下，実践モデル）を作成すれば，今後初心 SC の教育・研修に活用でき，SC の
資質向上に寄与できるのではないだろうか。 
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第 2 節 本研究の目的と構成 
本研究では，第 1 に SC 導入以来日本で実践されてきた SC コンサルテーションの特徴と
全体像を明らかにすることを目的とする。第 2 に，SC と教師の双方の視点による「SC コ
ンサルテーション実践モデル」の作成を試み，初心 SC に対する SC コンサルテーションの
研修モデルを提言することを目的とする。 
本論文の構成は，図 0-1 に示すように，第 1 章で SC コンサルテーションの特徴と全体像
を明らかにし，第 2 章・第 3 章で，SC 視点および教師視点のコンサルテーションのプロセ
スを明らかにした上で，それらを基に第 4 章で実践モデルを作成し，初心 SC への研修を提
言するものである。 
第 1 章では，SC コンサルテーションの特徴と全体像を明らかにするために，まず SC コ
ンサルテーションの先行研究を概観し，そこから SC コンサルテーションの特徴を明らかに
する。そして，SC コンサルテーションの類型化を行い，全体像の把握を試みる。 
 第 2 章では，SC 視点のコンサルテーションのプロセスを，先行研究の事例研究の質的分
析から明らかにする。 
第 3 章では，教師視点のコンサルテーションのプロセスを教師へのインタビュー調査の
質的分析より明らかにする。 
第 4 章では，第 1 章，第 2 章，第 3 章の結果を踏まえ，SC と教師の双方の視点を反映さ
せ，SC コンサルテーションのプロセスで SC が重視したい点を伝えるための実践モデルを
作成する。次に，その実践モデルを用いて初心 SC を対象とした SC 研修を行い，実践モデ
ルの有用性と課題を明らかにして実践モデルの修正を行う。そして最終的に，初心 SC に対
する SC コンサルテーションの研修モデルを提言する。 
終章では，研究で得られた知見を統合的に考察し，これまで実践されてきた SC コンサル
テーションの特徴と，SC コンサルテーションのプロセスで SC が重視したい点を伝える実
践モデルおよびそれを利用した研修について，さらに SC コンサルテーションの今後のあり
方を考えたい。 
 本研究により，SC コンサルテーションの全体像が明らかとなり，SC 自身が自らの実践
を客観化できること，他職種に対する説明責任を果たせること，また，実践モデルとそれを
活用した研修モデルの提言により，SC のコンサルテーション力の向上を目指せるものと考
える。そして，間接的であるが，教師の児童生徒への対応力向上に寄与することで，学校教
育に貢献できるものと考える。 
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問題の所在
研究の目的
1：SC導入以来日本で実践されてきたSCコンサルテーションの全体像と特徴を明らかにする
2：「SCコンサルテーション実践モデル」（実践モデル）を作成し，初心SCに対するSCコンサルテー
ションの研修モデルを提言する 序章
SCコンサルテーションの
特徴を明らかにする研究
・対象となる課題、コンサル
ティ、継続の枠組、方法等の
特徴の把握
・類型化による全体像の把握
第1章
SCコンサルテーションのプロセスを明らかにする研究
教師視点のプロセスの研究
（面接調査の質的分析）
第3章
SC視点のプロセスの研究
（事例研究の質的分析）
第2章
SCコンサルテーション実践モデルの作成 第４章
初心SCに対するSCコンサルテーション研修モデルの提言 第４章
統合的考察と今後の課題 終章
図 0-1 研究の構成 
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第 1 章 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践の特徴とその類型 
 
第 1 節 スクールカウンセラー・コンサルテーションの実践の特徴 
第 1 項 問題と目的 
序章で述べたように，日本の SC コンサルテーションは，導入から 20 年が経過する中で，
独自の性質を持ってその成果をあげていると考えられる。しかし研究においては，事例研究
が個々に積み重ねられているものの，実践研究の実態把握や系統だった検討はされていな
い。現時点で研究を整理し，SC コンサルテーションの特徴を明らかにすることは，SC コン
サルテーションの特性をふまえたアプローチを行い，その資を向上させる上で意義あるこ
とと考える。  
本章本節では，石原（2016）の文献研究を発展させ，これまで研究されている SC コンサ
ルテーションについて，研究方法，理論的背景，対象となる課題，枠組みを明らかにし，そ
の特徴と課題，今後の方向性について考察することを目的とする。 
 
第 2 項 コンサルテーション研究の様相 
1. 文献の抽出方法 
2018 年 3 月 8 日，論文検索サイト CiNii で検索したところ，各検索キーワードによるヒ
ット数は，「コンサルテーション」および「スクールカウンセラー（SC）」または「スクール
カウンセリング」が 143 件，「コンサルテーション」および「学校」が 468 件，「コンサル
テーション」および「教師」が 182 件，「コンサルテーション」および「教員」が 85 件であ
った。 
それらの論文のうち，SC をコンサルタント，小中学校，高等学校の教師（個人または集
団）をコンサルティと明記し，コンサルテーションの研究に重点を置いていると筆者が判断
した研究論文を抽出した。研究の一部で言及したものは除いたが，石原（2016）の対象文献
に含まれていない紀要等からも上記条件の論文を新たに加えた。また，学校コンサルテーシ
ョンの研究で多く引用されている学術論文のうち，SC をコンサルタント，小中学校，高等
学校の教師（個人または集団）をコンサルティと明記している論文を加えた。事例研究につ
いては，コンサルティ，コンサルタントが特定でき，何についてのコンサルテーションが行
われたかそのプロセスがわかるものに限定した。その結果抽出された，87 編を対象とした。
さらに 87 編のうち個別のコンサルテーションの過程が述べられている事例研究を 41 編抽
出した（以下，事例研究）。但し，後述の「事例・実践」に分類した研究のうち個別の支援
過程の事例研究ではない 6 編は事例研究の分析の対象外とした。複数の事例を含む論文が
あり，分析する事例は 55 事例となった。 
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発表年 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 合計
事例･実践 2 1 3 4 3 8 2 5 1 2 2 2 4 1 1 0 2 3 0 0 1 47
調査 0 1 1 0 0 1 2 1 0 4 4 1 3 1 0 1 2 0 2 1 1 26
概論 0 0 1 0 0 2 1 0 2 1 0 2 0 0 1 0 1 2 1 1 0 15
合計 2 2 5 4 3 11 5 6 3 7 6 5 7 2 2 1 5 5 3 2 2 88
　　　　　　　　　表1-2　SCコンサルテーション研究の論文数の推移　　　　　　　　　　　　　(重複集計)
図 1－1 SC コンサルテーション研究の論文数の推移 
研究の形式 (編)
87編中の
出現率（％）
(編) （％） (編) （％） (編) （％） (編) （％） (編) （％） (編) （％）
事例･実践 47 54.0 11 23.4 6 12.8 19 40.4 5 10.6 14 29.8 12 25.5
調査 26 29.9 0 0.0 4 15.4 5 19.2 2 7.7 8 30.8 7 26.9
概論 15 17.2 8 53.3 5 33.3 4 26.7 2 13.3 5 33.3 0 0.0
合計 88 19 21.8 14 16.1 19 21.8 9 10.3 27 31.0 19 21.8
  χ 2(2)=18.485，p <.01，Ryan法の多重比較：事例・実践 >調査，p <.05，事例・実践＞概論，p <.01
   表1-1　SCコンサルテーション研究の形式および理論的背景と定義　　　　　　（重複集計)
明示無し理論的背景と定義
精神衛生
コンサル
テーション
専門職間
コンサル
テーション
作戦会議・相互
コンサル
テーション
行動
コンサル
テーション
その他
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2. コンサルテーション研究の形式と推移 
87 編の研究を「事例・実践」，「調査」，「概論」に大別したところ，出現率に有意差がみら
れた（表 1-1，χ2(2)=18.485，p<.01）。Ryan 法による多重比較の結果，「事例・実践」の
47 編（54.0％）が，「調査」「概論」より有意に多かった。年代の推移を確認したところ，
｢事例・実践｣の発表数は 2003 年の 8 編が最頻値，2005 年の 5 編がそれに次ぐ数であった
が，「調査」は 2007 年と 2008 年の 4 編が最頻値となっており，「事例・実践」が先行して
出現していると考えられた（表 1-2，図 1-1）。コンサルタントが学校外部の専門家や SC 以
外の相談員も含んだ学校コンサルテーションの研究について，小林（2009 b）は理論より実
践が先行してきたと指摘している。SC コンサルテーションの研究についてはその時期がや
や遅れるが，同様の傾向が明らかとなった。 
3. コンサルテーション研究の理論的背景と定義 
87 編の中で述べられているコンサルテーションの定義，依拠する理論的背景について分
類した（表 1-1）。個々の理論的背景と定義は，序章で説明したものである。その他には，精
神衛生コンサルテーションを基盤とするシステムズ・コンサルテーション，ブリーフセラピ
ーモデル，米国の学校コンサルテーションの研究である Erchul & Martens（2002 大石訳
2008）の統合モデル，研究者独自の定義等を含めた。明確に定義していないが，用語を使用
しているなどそのモデルを前提とした記述の研究も筆者が判断して各モデルに算入し，重
複集計とした。事例・実践研究において 25.5％，調査研究において 26.9％の研究が，定義
や理論的背景が明示しておらず，研究として立場の曖昧さがあると考えられた。 
以下は，抽出した 55 事例についての分析を行う。 
4. コンサルテーションの対象となった問題状況 
55 事例について，コンサルテーションの対象となった問題状況を分類した（重複集計）。
分類カテゴリーは鈴木（2013）を参考とし，「神経症症状（身体化を含む）」「学級経営」「学
校システム・校内連携」「保護者対応」｢その他｣を新たに加えた。「不登校（その傾向を含む）」
が 19 事例と最も多いものの全体の 34.5％で，問題が多岐にわたっており，不登校に限らな
い多様な問題に対するコンサルテーションが研究されていた（表 1-3，表 1-4）。 
5. コンサルティの立場 
事例におけるコンサルティの立場は，担任を含む例が 44 事例（80.0％），養護教諭を含む
例は 18 事例（32.7％）であった。担任を含まない例は，支援会議でのコンサルテーション
とブリーフセラピーモデル，教育相談担当がコンサルティの場合等でみられた。コンサルテ
ーションが担任からの要請以外で開始された場合や，SC から担任にコンサルテーションを
申し出る例（中川，2005）もみられた。また， コンサルティが一人の教師のみの例は 20 事
例（36.4％）に留まり，学年の教師，学年主任が担任と同時にコンサルティとなるなど，担
任を中心としながら必要に応じて様々な教師と協力して子どもへの支援を行っていること
が明らかになった（表 1-3，表 1-5）。 
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発表者 発表年 校種 問題状況
カテゴリー
※
コンサルティの立場
1 1 今井 1998 小 (事例1)登校しぶり ag 担任　養護教諭
1 2 今井 1998 小
(事例2）興奮が収まらない，母子の強
い被害者意識
ch 担任　養護教諭　校長
2 3 伊藤 1998 中 いじめの訴え g 養護教諭　担任　他の教師
4 4 中島 1999 中 不登校 a 担任
5 5 足立・大西 2000 小 場面緘黙 d 担任　校長
5 6 足立・大西 2000 小 不登校 ae 担任　養護教諭を含む全教職員
6 7 中山 2000 中 不登校 a 担任　教育相談担当
8 8 阪田 2000 高 不登校 a 担任　教育相談担当
8 9 阪田 2000 高 不登校傾向（相談室登校） a 教育相談担当
10 10 片平･十島 2001 高 不登校傾向 a 担任　養護教諭　校長
11 11 永田 2001 中 (事例2)学級運営 f 担任
11 12 永田 2001 中 (事例4)不登校傾向 a 担任　教頭
12 13 野々村 2001 高 (事例1)パニック，自傷行為 d
養護教諭　担任　学年主任
教科担任
12 14 野々村 2001 高 (事例2)依存的行動，性的問題行動 c 担任
12 15 野々村 2001 高 (事例3)不登校,いじめの訴え ag 担任　学年主任
14 16 小林 2002 小 孤立，登校しぶり a 担任　教師全体
15 17 三浦 2002 小３ 不登校 a 担任　生徒指導主事　他の教師
16 18 坂本 2002 中 不登校 a 担任
17 19 青木 2003 中
部員の問題行動（態度が悪い、
対人トラブル）
ｂ 担任兼部活顧問
18 20 家近･石隈 2003 中 (事例1)学校の荒れ(異性との交遊関係) b
担任および委員会メンバー(校長
教頭　教務主任　学年主任
養護教諭　相談員　教育相談部長
生徒指導主任　学年から1人）
18 21 家近･石隈 2003 中 (事例2)学校の荒れ(生徒間暴力・恐喝) be
委員会メンバー(校長　教頭
教務主任　学年主任　養護教諭
相談員　教育相談部長
生徒指導主任　学年から1人）
18 22 家近･石隈 2003 中 (事例3)学校の荒れ（生徒の荒れ) be 同
18 23 家近･石隈 2003 中
(事例4)学校の荒れ(相談室のルールの
不徹底）
e 同
19 24 伊藤 2003 中 学級と教師の関係（学級運営） f 担任　学年教員　学年主任
20 25 小林 2003a 小 集団行動ができない c 担任
21 26 小林 2003b 中
教室に行けない生徒に対応する
学校システムがない
e
校長　教頭　生徒指導　学年教員
養護教諭　障害児学級担任
22 27
佐々木・大
久保
2003 小
特殊学級（当時）在籍児の買い物
スキル指導
c 担任
23 28 田村･石隈 2003 中 相談室登校・不登校 a 担任
24 29 津川 2003 中 強迫行動(洗髪) d 養護教諭
28 30 岩崎 2004 高 不登校傾向 a 担任　養護教諭
30 31 相模 2004 小
クラスが落ち着かない
（児童2名への対応）
b 担任
表1-3-1　事例の問題状況・コンサルティの立場（１）
※問題状況のカテゴリーは表1-4， 論文No の対応表は資料1に示した。
論文
№
事例
№
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発表者 発表年 校種 問題状況
カテゴリー
※
コンサルティの立場
32 32 秋田 2005 小
発達障害（多動衝動性，注意欠陥，
暴力・暴言）
bc 担任　教師全体
35 33 小林 2005 小 不登校 a 担任
36 34 中川 2005 中 いじめ g 養護教諭　担任
37 35 吉田･若島 2005 小 心因性発熱 d 養護教諭
40 36 奥野 2006 小 学級内の攻撃行動（物を投げる，暴力） b 担任
45 37 目黒 2007 高 自傷行為（母親への支援） dh
担任　相談部主任　学年教師
教師全体
48 38 張替 2008 中 不登校 a 担任
48 39 張替 2008 中 不登校 a 担任
55 40 原田･渡辺 2009 高 言語的および身体的暴力 bf 学年副担任
58 41
佐々木・苅
間澤
2009 小
多動傾向，対人トラブルの生徒により，
学級経営困難
cf
担任　支援会議（担任
教務主任　学年担任2名）
59 42 川島 2010 小３ 対人トラブル i 担任
59 43 川島 2010 中1 不登校 a 担任　教育相談担当
60 44 長岡 2010 中 持久走で意識不明となる d 担任兼部活顧問　養護教諭
64 45 米山 2010 中２ 不登校 a 担任
67 46 柴田 2011 中
怠学傾向　虞犯　管理的、情報共有が
少ない学校風土
b
担任　養護教諭　教頭
生徒指導
68 47 丸山 2012 小 (事例1)盗み b 担任
68 48 丸山 2012 小
(事例2)発達障害の疑い
（教室での行動）
c 担任　学年主任
71 49 久冨 2014 身体症状の訴え d 担任　養護教諭
72 50 岩瀧・山崎 2014 中 素行障害 b 担任　養護教諭
77 51 岩瀧・山崎 2015 中 発達障害（疑い）　学習時の困難 c 担任兼部活顧問
78 52 駒屋 2015 小２ 多動傾向・暴力 c 担任
79 53 柴田 2015 中 授業崩壊 d 管理職　関連教員
79 54 柴田 2015 中
教員の指示に従わない、教員への
からかい
d 管理職　関連教員
79 55 柴田 2015 中 クラス内のまとまり、結びつきの無さ f 教育相談主事
表1-3-2　事例の問題状況・コンサルティの立場（２）
※問題状況のカテゴリーは表1-4， 論文No の対応表は資料1に示した。
論文
№
事例
№
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　　　　　　　　表1-4　事例の問題状況（カテゴリー毎の出現率）　　　　（重複集計）
問題状況
a.不登校（不登校傾向，非社会的傾向を含む） 19 34.5
b.問題行動（暴言・暴力，非行など） 11 20.0
c.発達障害（多動，対人トラブルなど） 9 16.4
d.神経症症状・身体化・自傷行為等 7 12.7
e.学校システム　校内連携 7 12.7
f.学級運営 5 9.1
g.いじめ（いじめの訴えを含む） 4 7.3
h.保護者対応 2 3.6
i.その他 1 1.8
65
出現事例数
55事例中の
出現率（％）
　　　　　　　表1-5　コンサルティの立場（カテゴリー毎の出現率）　 （重複集計）
コンサルティの立場
担任 44 80.0
養護教諭 18 32.7
管理職 12 21.8
教育相談担当 11 20.0
他教師(生徒指導，部活顧問他) 11 20.0
学年・教科担当 10 18.2
学年主任 8 14.5
全教職員 4 7.3
118
出現事例数
55事例中の出現率
（％）
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発表年 発表年 コンサルテーション開始のきっかけ
カテゴ
リー
コンサルティ以外へのSCの関与
カテゴ
リー
1 1 今井 1998 担任がなにげなく面接室に来て話す a 父母との同席面接 ｂ
1 2 今井 1998 拠点校に担任と養護教諭が来校 a 管理職に他の教職員の協力を要請 cd
2 3 伊藤 1998 担任が助言を求める a
本人の直接観察・面接　教師と本人
のやり取りへの介入
ae
4 4 中島 1999 担任から申し込み a なし g
5 5 足立・大西 2000 拠点校に校長・養護教諭が来談 b
父母面接　本人遊戯療法　校内研修
会
abc
5 6 足立・大西 2000 記述なし f なし g
6 7 中山 2000 教育相談担当から依頼 a 母親面接 b
8 8 阪田 2000 担任からの相談 a なし g
8 9 阪田 2000 記述なし f 本人面接　母親面接 ab
10 10 片平･十島 2001 担任が母親面接を要望 a
母親面接　本人面接　校内の教師へ
の関わり（解決ネットワークの構
築）
abcd
11 11 永田 2001 担任から相談 a なし g
11 12 永田 2001 記述なし - 他の教師，管理職に働きかけ cd
12 13 野々村 2001 教頭から依頼 b なし g
12 14 野々村 2001 子ども本人からの相談 d 本人面接 a
12 15 野々村 2001 担任から相談 a
母親同席面接　周囲の生徒のグループ
面接
e
14 16 小林 2002 記述なし f 研修会 f
15 17 三浦 2002
本人面接・母親面接からチーム対応
開始
c
本人面接　母親面接
ab
16 18 坂本 2002 担任からの相談 a
母親面接　本人面接　部活顧問との
話し合い
abd
17 19 青木 2003 担任が自発来談 a なし g
18 20 家近･石隈 2003 定期的委員会の中で担任より a なし g
18 21 家近･石隈 2003
定期的委員会の中で委員会メンバー
より
a なし g
18 22 家近･石隈 2003 定期的委員会で教育相談部員より a なし g
18 23 家近･石隈 2003 定期的委員会で相談員より a なし g
19 24 伊藤 2003 学年主任から取り組みの打診 a なし g
20 25 小林 2003a 記述なし f なし g
21 26 小林 2003b
SCがシステムへの見立てを管理職に
伝え対応を提案
e 生徒の小集団活動への参加 acd
22 27
佐々木・大
久保
2003 記述なし f 不明 h
23 28 田村･石隈 2003 担任から相談 a 母親面接 　本人面接 ab
24 29 津川 2003 雑談中に養護教諭から話し a なし g
表1-6-１　コンサルテーション開始のきっかけ・コンサルティ以外へのSCの関与（１）
論文
№
事例
№
※開始のきっかけのカテゴリーは表1-7, コンサルティ以外へのSCの関与のカテゴリーは表1-8， 論文No の対応表は資料1に示し
た。
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発表年 発表年 コンサルテーション開始のきっかけ
カテゴ
リー
コンサルティ以外へのSCの関与
カテゴ
リー
28 30 岩崎 2004 担任からの相談 a
子ども本人(家庭訪問）　父親面接
父母同席面接(家庭訪問）
ab
30 31 相模 2004 担任からの依頼 a なし g
32 32 秋田 2005 記述なし f 保護者面接　他の児童への心理教育 be
35 33 小林 2005 校長と担任が来訪 ab 本人面接　行動観察（ビデオ記録） a
36 34 中川 2005
子ども本人からの相談。SCからの働
きかけに担任が申込み
d 本人面接 a
37 35 吉田･若島 2005 母親からの電話 c 母親面接 b
40 36 奥野 2006
校長・教頭および生活指導主任から
照会
b 本人面接　母親面接 ab
45 37 目黒 2007
職員打ち合わせ会で事件を知り，SC
より提案
e
母親面接　研修会　 教師への協力要
請
bcdf
48 38 張替 2008 担任から母親面接の提案 a 母親面接　本人面接(家庭訪問） ab
48 39 張替 2008 記述なし f 母親面接　本人面接(家庭訪問） ab
55 40 原田･渡辺 2009 教育相談係りから依頼 b
本人面接　教育相談部会での報告
授業の参与観察　教師への協力依頼
acd
58 41
佐々木･苅
間澤
2009 校長から支援の依頼 b 授業見学 ac
59 42 川島 2010 担任からの相談 a 本人面接　母親面接（担任同席） ab
59 43 川島 2010
教育相談担当が母親面接とそこへの
同席を提案
a 母親面接（教育相談担当同席） ｂ
60 44 長岡 2010
担任が心配な子ども本人の面接を依
頼
a 本人面接 a
64 45 米山 2010 教育相談担当から勧めで担任が希望 a 母親面接 b
67 46 柴田 2011 生徒支援会議　母が面接希望 c 本人面接　母親面接（合同面接） ab
68 47 丸山 2012
コーディネイター（生徒指導主事）
より授業観察依頼
b 本人の行動観察・面接　母親面接 ab
68 48 丸山 2012
コーディネイター（生徒指導主事）
より授業観察依頼
b
授業見学　本人の関与観察　母親面
接
abc
71 49 久冨 2014 記述なし f 本人面接 a
72 50 岩瀧・山崎 2014 担任・養護教諭より相談 a 本人のCBT　母親面接 abd
77 51 岩瀧・山崎 2015 担任かつ部活顧問の教師より相談 a 本人面接　行動観察　母親面接 ab
78 52 駒屋 2015 担任の要請 a 授業時の補助 a
79 53 柴田 2015 学校からの要請 a 校内の参与観察 a
79 54 柴田 2015 校長からの要請 a 校内の参与観察 a
79 55 柴田 2015 教育相談担当との話から a 校内の参与観察 a
※開始のきっかけのカテゴリーは表1-7, コンサルティ以外へのSCの関与のカテゴリーは表1-8， 論文No の対応表は資料1に示し
た。
表1-6-2　コンサルテーション開始のきっかけ・コンサルティ以外へのSCの関与（２）
論文
№
事例
№
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6. コンサルテーション開始のきっかけ 
コンサルテーション開始のきっかけは，コンサルティからの依頼が 32 事例（58.2％），管
理職等からの依頼が 8 事例（14.5％）であった（重複集計）。子ども本人や保護者からの相
談がきっかけとなる例，偶然に得た情報や SC の観察をきっかけにコンサルテーションを提
案する例もあった（表 1-6，表 1-7）。コンサルティ自身の要請で始まる場合が最も多いもの
の，それ以外のきっかけで開始されることも少なくなかった。コンサルティがコンサルテー
ションを利用する意識が明確でない状態から始まる例（中川，2005）もみられた。 
7. コンサルティ以外への SC の関与 
　　表1-7　コンサルテーション開始のきっかけ（カテゴリー毎の出現率） 　　　　（重複集計）
a.コンサルティからの依頼：　　（ ）内担任 32 （20） 58.2 （36.4）
b.周囲の教職員（管理職を含む）からの依頼 8 14.5
c.保護者からの相談 3 5.5
d.子ども本人の来談 2 3.6
e.偶然に得た情報　SCからの働きかけ 2 3.6
f.記述なし 9 16.4
56
出現事例数
55事例中の出現率
（％）
        表1-8  コンサルティ以外へのSCの関与（カテゴリー毎の出現率）  (重複集計）
 
a.子ども本人の面接，行動観察等の関与 29 52.7
b.保護者面接（同席を含む） 23 41.8
c.組織（学校，教育委員会）への働きかけ 8 14.5
d.他の教職員への協力要請・報告 7 12.7
e.周囲の児童生徒との関係，教師と子どもとの
関係への関与
4 7.3
f.教職員研修会(広義のコンサルテーション) 3 5.5
g.なし 14 25.5
h.不明 1 1.8
89
出現事例数
55事例中の出現率
（％）
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事例において，コンサルティ以外への SC の関与を分類したところ，40 事例（72.7％）に
何らかの関与がみられた。ただし，関与なしと判断した 14 事例のうち 7 事例は，委員会形
式のコンサルテーション（家近･石隈，2003）など，最初からコンサルティとして管理職や
養護教諭等複数の教師が含まれていた。コンサルティ以外への SC の関与は，子ども本人の
面接や行動観察などの関与が 29 事例（52.7％）， 保護者面接が 23 事例 （41.8％）で，そ
の他学校組織等への働きかけ，周囲の児童生徒への関与やコンサルティ以外の教師への協
力要請などの関与がみられた（表 1-6，表 1-8）。中でも，クライエントである子ども，また
は周囲の児童生徒への SC の直接支援が行われた例は 25 事例（45.0％）であった。これら
は，SC コンサルテーションと学校外部のコンサルタントが行うコンサルテーションとの違
いである可能性がある。また，SC が日本の学校状況に柔軟に対応（村山，1998）する中で，
限定されない役割関係で活動してきた結果である可能性が考えられる。それらが日本の SC
コンサルテーションの意味のある特徴であるか，今後の研究で明らかにすべきと考えられ
た。 
8. コンサルテーションの枠組み 
コンサルテーションの枠組みとして，継続の方法，コンサルテーションの方法の説明と合
意，対応方針・目標の合意の明確性およびコンサルテーションが行われた場所について分類
した（表 1-9，表 1-10）。継続の方法をコンサルテーションに使われる 1 回の時間が一定で
あるかという一定性と，その定期性から分類した。例えば 1 回目は 60 分と長く，その後は
10 分から 20 分，場合によっては数分の立ち話も含み，必要と状況に応じてフォローアップ
が行われるものを｢柔軟｣とした。定期性は明確でなく，毎週行われる時期もあれば，1，2 か
月の間隔が開くこともあるといった枠組みである。柔軟な枠組みでの継続は 38 事例（69.1％）
であった。多忙な学校の時間の流れの中で，初期には比較的長い時間を取り，その後は短時
間でフォローアップを続ける（中川，2005；目黒，2007），教師，SC のどちらからも声を
かけて状況を共有していく（中川；中島，1999）といった例がみられた。一方｢構造化｣とは，
毎週や月 1 回といった定期性があり，1 回の時間がほぼ一定した枠組みで，17 事例（30.9％）
であった。定期的な相談に加えて電話等で必要時に対応する例もあり重複して分類した。 
コンサルテーションの方法について説明を行い，同意を得るといった契約に関しては，47
事例（85.5％）で記述がなかった。実際に説明を行わなかったかどうかは不明だが，事例報
告に際して意識されていないと考えられる。問題への対応の方針や目標の合意について分
類したところ，コンサルテーションの目標を明確に合意している例が 31 事例（56.4％）で
あった。緩やかな方針共有が 19 事例（34.5％）であった。緩やかな方針共有とは，例えば，
支える関係を大事にするといった方向性を提示しつつも，目標を明確にしていないという
例を分類した。米国の学校コンサルテーションのステップ（Brigman, Mullis, Webb, & White，
2005 谷島訳 2012）では，時間枠，目標，話題，プロセスを構造化して示し，コンサルテ
ィの承認を得ることが重視されているが，日本の SC コンサルテーションでは，明確な承認
を得ずに開始する例が一定割合あると考えられる。 
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コンサルテーションの場所は校内の相談室が 6 事例（10.9％），職員室が 5 事例（9.1％），
その他に保健室，応接室等がみられたが，不明が 41 事例（74.5％）で最も多かった。 
定期的で契約と方針の合意が明確な枠組みを構造化された枠組みとすれば，柔軟な枠組
でのコンサルテーションが少なくなかった。このように明確に構造化することができない
中でコンサルテーションが行われることは，SC コンサルテーションの 1 つの特徴である可
能性がある。中島（1999）は，鵜養（1998）の事例で示されたインフォーマルな対話を多
様な実情の中での教師支援として積極的に評価している。今後さらに研究する必要がある
ものの，その独自の意味が見いだされるかも知れない。 
 
第 3 項 まとめと今後の課題  
本論では，SC による教師へのコンサルテーション研究の動向を明らかにし，事例研究に
みられた SC コンサルテーションの特徴を整理して示すことができた。 
まず，研究は事例・実践研究が多く，事例・実践研究と調査研究では定義や理論的背景が
明示されていない研究が一部あることが明らかになった。事例研究の分析からは，問題状況
が多岐に渡ること，コンサルティの立場は担任が最も多く，ついで養護教諭が多いことがわ
かった。担任を中心にしながら，必要に応じてコンサルティが拡大する事例もみられた。開
始のきっかけは必ずしもコンサルティからの依頼とは限らず，様々なきっかけで開始され
ることが明らかになった。本人面接，行動観察，保護者面接などコンサルティ以外への関与
が並行して行われている例が多くみられ，コンサルテーションに並行する支援が行われて
いることが特徴と考えられた。継続の枠組みは柔軟な例が多かった。事例の対応方針は何ら
かの形で共有されているが，コンサルテーションの方法の説明と同意は，多くの事例で記述
されておらず，契約の枠組みを持たないか，SC に意識されていないと考えられた。米国の
学校コンサルテーションのモデルでは重要と述べられていることが，日本では一般的に行
われていない可能性が考えられた。 
担任を主としつつもコンサルティ以外への関与が並行すること，明確な契約の枠組みを
持たず柔軟な形で継続することは，SC 導入以来実践されてきた SC コンサルテーションの
特徴である可能性があり，今後その積極的意味を明らかにすることが必要と考えられた。 
一方，研究によっては，コンサルテーションが行われた場所，時間や契約などの枠踏みが
記述されておらず，事例報告の形式が共通していなかった。そのため，事例の性質の違いか，
事例報告の視点や記述方法による違いかの区別ができない面があった。今後は，理論的背景
を明確にし，ある程度共通した報告の形式で実践を客観化し，系統だった研究をしていくこ
とが必要と考えられる。また，今回の対象事例は研究として公表されたものに限定されてい
るので，全般的な実践の実態を把握する研究が今後必要である。さらに，今回の対象事例は
1 事例（中山，2000）を除いて，SC の視点で報告されたものであり，今後教師の視点から
の研究が必要と考えられた。 
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発表者 発表年 具体的継続方法
継続の
枠組み
コンサル
テーション
の方法の説
明と合意
事例対応の
方針・目標
の合意
場所
1 1 今井 1998 「何かあればいつでも」と必要に応じて。 柔軟 不明 不明 拠点校相談室
1 2 今井 1998
拠点校への来談と当該校へのSCの訪問時
の相談を混合で継続。
柔軟 不明 明確な合意
拠点校相談室
および当該校
校長室
2 3 伊藤 1998 状況に応じて。 柔軟 不明
緩やかな方
針共有
保健室
4 4 中島 1999
１回目は30分。その後随時、10~20分。教
師またはSCからの声かけで相談。
柔軟 不明
緩やかな方
針共有
応接室・職員
室
5 5 足立・大西 2000 親子の面接時に適宜 柔軟 不明 不明 不明
5 6 足立・大西 2000 2回の研修会　その他の情報共有は不明 柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
6 7 中山 2000 1回のみ 柔軟 不明
緩やかな方
針共有
相談室
8 8 阪田 2000 年6回の訪問日に毎回 構造化 不明
緩やかな方
針共有
保健室他不明
（校内）
8 9 阪田 2000
1回目とその数か月後
柔軟 不明
緩やかな方
針共有
不明（校内）
10 10 片平･十島 2001 必要に応じて（明記はなし） 柔軟 不明
緩やかな方
針共有
不明（校内）
11 11 永田 2001 時々愚痴を聞きながら、変化を待つ。 柔軟 不明 不明 不明（校内）
11 12 永田 2001 不明 柔軟 不明
緩やかな方
針共有
不明（校内）
12 13 野々村 2001
他の教員からの情報提供,その後1回2時
間。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
12 14 野々村 2001
1回目が1時間30分。その後は立ち話、メ
モで協力関係を保つ。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
12 15 野々村 2001
保護者面接に担任が同席。他の教員からも
問い合わせ（必要に応じて）。
柔軟 有
緩やかな方
針共有
不明（校内）
14 16 小林 2002 週1回、約1時間。 構造化 不明 明確な合意 不明（校内）
15 17 三浦 2002
ほぼ週1回、放課後の15～20分の「情報交
換」。
構造化 不明
緩やかな方
針共有
不明（校内）
16 18 坂本 2002
最初の相談以降、本人、保護者面接ごとに
5分～30分。
柔軟 不明 不明 職員室の片隅
17 19 青木 2003 予約なしの来談　立ち話も含む 柔軟 不明 明確な合意
相談室・廊
下・職員室
18 20 家近･石隈 2003
定期的なコーディネイション委員会。1回
2時間30分。
構造化 有 明確な合意 不明（校内）
18 21 家近･石隈 2003
定期的なコーディネイション委員会。1回
2時間30分。
構造化 有 明確な合意 不明（校内）
18 22 家近･石隈 2003
定期的なコーディネイション委員会。1回
2時間30分。
構造化 有 明確な合意 不明（校内）
18 23 家近･石隈 2003
定期的なコーディネイション委員会。1回
2時間30分。
構造化 有 明確な合意 不明（校内）
19 24 伊藤 2003
結果フィードバックとフォローアップ。状
況に応じて展開。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
20 25 小林 2003a 週1回、約1時間。 構造化 不明 明確な合意 不明（校内）
21 26 小林 2003b
活動開始までは段階を追って話し合い。開
始後は、約月1回の活動後フィードバッ
ク。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
表1-9-1　 コンサルテーションの継続方法・枠組み・場所（１）
論文
№
事
例
№
※論文No の対応表は資料1に示した。
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発表者 発表年 具体的継続方法
継続の
枠組み
コンサルテー
ションの方法
の説明と合意
事例対応の
方針・目標
の合意
場所
22 27
佐々木・大
久保
2003 週1回の勤務のほぼ毎回1時間。 構造化 不明 明確な合意 校内の相談室
23 28 田村･石隈 2003 担任がほぼ定期的に家庭訪問の様子を伝える。 構造化 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
24 29 津川 2003 不定期に短い相談を継続。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
保健室
28 30 岩崎 2004 約月1回の出勤時及び電話。 柔軟 有
緩やかな方針
共有
校内及び電話
30 31 相模 2004 拠点校から小学校に月1回訪問。60分。 構造化 不明 明確な合意 会議室
32 32 秋田 2005 詳細不明 柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
35 33 小林 2005 週１時間を19週間継続。 構造化 不明 明確な合意 不明（校内）
36 34 中川 2005 必要に応じて随時。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
主に職員室
37 35 吉田･若島 2005 随時の情報交換。 柔軟 不明 明確な合意 相談室
40 36 奥野 2006 1回目50分,2回目20分,その後随時10分程度。 柔軟 不明 明確な合意 主に職員室
45 37 目黒 2007 主だったもの４回の後連絡程度を数回。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
48 38 張替 2008 本人、母の関わりごとに担任と話す。 柔軟 不明 不明 不明（校内）
48 39 張替 2008 本人、母の関わりごとに担任と話す。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
55 40 原田･渡辺 2009 週１回以上、30分程度。 構造化 有 明確な合意 不明（校内）
58 41
佐々木･苅間
澤
2009
1回目支援会議,その後随時報告を聞き対応提
案。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
59 42 川島 2010
本人面接、母親面接(担任同席）の後の必要な
時。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
59 43 川島 2010
母親面接(教育相談担当同席）の前後、他適
宜。
柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
60 44 長岡 2010 初回の後は状況共有。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
64 45 米山 2010 毎週及び緊急時の電話。 構造化・柔軟 有 明確な合意 不明（校内）
67 46 柴田 2011
「コンサル・チーム活動」として月1回程度及
び必要な時。
構造化・柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
68 47 丸山 2012 1回目45分,その後随時の報告で情報共有。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
68 48 丸山 2012 1回目時間不明,その後随時状況を共有。 柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
71 49 久冨 2014 原則としてほぼ週1回の本人面接日の放課後。 構造化 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
72 50 岩瀧・山崎 2014
サポートチームを作り週1回に加え「適切
に」。
構造化・柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
77 51 岩瀧・山崎 2015 2週1回をベースに約30分。 構造化 不明 明確な合意 不明（校内）
78 52 駒屋 2015 担任の求めに応じて。 柔軟 不明
緩やかな方針
共有
不明（校内）
79 53 柴田 2015 訪問時に関係教員で協議。 不明 不明 明確な合意 不明（校内）
79 54 柴田 2015 対策会議での協議が数回。 不明 不明 明確な合意 不明（校内）
79 55 柴田 2015 毎回の他の相談も含めた話の中で。 柔軟 不明 明確な合意 不明（校内）
※論文No の対応表は資料1に示した。
表1-9-2　 コンサルテーションの継続方法・枠組み・場所（２）
事例
№
論文
№
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第 2 節 スクールカウンセラー・コンサルテーションの類型化 
本章第 1 節では，SC コンサルテーションの事例研究を分析し，SC コンサルテーション
の対象，枠組み，理論的背景等を明らかにした。本節では，SC コンサルテーションの事例
研究の類型化を試み，SC コンサルテーションの全体像をさらに明らかにする。 
第 1 項 問題と目的 
前節では，SC コンサルテーションの事例研究の分析から，SC コンサルテーションの特
徴として，担任を主としつつもコンサルティ以外への関与が並行すること，明確な契約の枠
組みを持たず柔軟な形で継続することが，日本の SC コンサルテーションの特徴である可能
性を指摘した。本節では，SC コンサルテーションの全体傾向を捉える軸を検討し，類型を
作成して SC コンサルテーションの全体傾向を捉えることを試みる。 
コンサルテーションの枠組みの柔軟さについて考えてみると，村山（2012b）は SC 活動
の定着には柔軟な対応というガイドラインが有効であったと述べており，SC コンサルテー
ションにおいても枠組みの柔軟さはコンサルテーション活動の定着に大いに役立ったと考
えられる。一方，SC が自身の活動を客観化した上で自身の力量を向上させようとする時，
柔軟な中にも自身の活動を定位する軸がなければ，その活動が拡散してしまう可能性があ
る。あるいは，研究として，SC 同士だけでなく，多分野の専門家と議論するに当たっても，
定位する軸がなければ，議論が拡散するのではないだろうか。よって，現時点での SC コン
サルテーションを捉える類型の検討を行うことは意義のあることと考える。 
 さらに，文部科学省（2015）は｢チームとしての学校｣に関する答申の中で，SC の制度化，
柔軟 38 69.1
構造化 17 30.9
不明 2 3.6
有 8 14.5
不明 47 85.5
目標、目的の明確な合意 31 56.4
緩やかな方針共有 19 34.5
不明 5 9.1
コンサルテーションの方法の説明
と合意
事例対応の方針・目標の合意
継続の枠組み(重複集計）
出現事例数
55事例中の出現率
（％）
表1-10　コンサルテーションの枠組み（出現率）
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常勤化の方針を打ち出した。近い将来，「チームとしての学校」のメンバーとして常勤 SC が
学校に関与するようになると，その立場は変化し，機能が拡大する可能性がある。コンサル
テーションにおいても，種々の面で活動が拡大する可能性が考えられ，現時点で SC コンサ
ルテーションを定位する軸をもってその全体像を把握することが，今後の展開を見通すこ
とにつながるのではないだろうか。 
1. 類型化の基となる研究 
1）精神衛生コンサルテーションの類型 
 序章で述べたように精神衛生コンサルテーションの研究者である Caplan は，コンサルテ
ーションの 4 つの基本型を示している（Caplan，1964 新福監訳 1970； Caplan ＆ Caplan，
1993/1999；丹羽，2015；山本，1986）。 
それらは，1）「クライエント中心のケース・コンサルテーション」；コンサルタントがク
ライエントと直接のカウンセリング等の関係を持ち，コンサルタントもケースに責任を負
いながら他の専門家とのコンサルテーション関係を続ける，2）「コンサルティ中心のケー
ス・コンサルテーション」；コンサルティがクライエントにどう関わるかについてのコンサ
ルテーションで，コンサルタントはクライエントに直接責任を持たない，3）「プログラム中
心の管理的コンサルテーション」；コミュニティの相談活動や精神衛生活動の対策という管
理的な問題に対して，コンサルティに助言したり，コンサルタント自身が計画に参加したり
する（協働を含み，コンサルタントは一部責任を追う），4）「コンサルティ中心の管理的コ
ンサルテーション」；コミュニティの相談活動や精神衛生活動の対策という管理的な問題に
対して，コンサルティが活動できるように助言する（責任はコンサルティ）である(表 1-11)。 
 この 4 つの型は 2 つの軸，すなわち「仕事上の困難」が，ケースの問題か組織の管理上の
問題かという軸と，「主たる目標」が，仕事上の問題解決（コンサルタントは問題となって
いるクライエント個人や組織に直接関わる）か，コンサルティの職務能力増進（コンサルテ
ィにのみ関わり，問題には間接的に関わる）か，という 2 軸の組み合わせによって分類され
たものである。 
主たる目標 1.仕事上の問題解決 2.コンサルティの職務能力増進
問題への関与 ・直接関与を含む ・間接関与のみ
問題への責任 　　　・コンサルタントも一部負う ・コンサルティが負う
仕事上の困難
A.ケース
A1.クライエント中心の
＿ケース・コンサルテーショ
A2.コンサルティ中心の
＿ケース・コンサルテー
B.組織管理
B1.プログラム中心の
＿管理的コンサルテーション
B2.コンサルティ中心の
＿管理的コンサルテーショ
Caplan(1964 新福監訳1970)，Caplan＆Caplan(1993/1999），山本（1986）より筆者が作成
表1-11　Caplanのコンサルテーション4タイプ
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2）学校コンサルテーション把握の 3 次元 
Gravois（2012）は，学校におけるコンサルテーションサービスが広範囲に渡り，その把
握の困難さを指摘した上で，3 次元で捉えることを提唱している。第 1 次元はコンサルテー
ションの『機能（function）』で，「予防（primary prevention）」，「介入（secondary prevention）」，
「事後対応（tertiary prevention）」に分かれる。第 2 次元は，『焦点（focus）』で，「クライ
エント中心（client centered）」，「コンサルティ中心（consultee centered）」，「システム中心
（system centered）」となる。第 3 次元は『形式（form）』で，「個人的相互作用（individual）」，
「グループ（group）」，「チーム（team）」となっている。Gravois は詳細を説明していない
が，「個人的相互作用」はコンサルタントとコンサルティの 1 対 1 の相互作用，「グループ」
は複数のコンサルティが同席するグループの中で行われるコンサルテーションである。「チ
ーム」は，複数のコンサルタントの役割が構造化されたチームによるコンサルテーションで
ある。 
前述の Caplan＆Caplan（1993/1999）と比較すると，Gravois（2012）の第 2 次元『焦点』
は，Caplan が，仕事上の困難の内容と目標の 2 つの次元としたところを，1 つの次元にま
とめていることになる。つまり，Gravois の『焦点』次元の「コンサルティ中心」は，Caplan 
における 2 種類の「仕事上の困難」が含まれることになる。 
本節では，スクールカウンセリングが学校コミュニティへの臨床心理学的地域援助であ
るという考えから Caplan＆Caplan （1993/1999）の 4 類型を基礎とし，前節で特徴と示唆
した枠組みの柔軟さを加味して，現在の日本の SC コンサルテーションを捉える類型を試作
する。また，今後のスクールカウンセリングの展開を見通すため，Gravois（2012）の 3 次
元から各類型の特徴を考察したい。  
以上のことから本節では，日本の SC コンサルテーションの事例研究における SC コン
サルテーションの類型化を試み，SC コンサルテーションの全体的状況を把握すること，
そこから今後の SC コンサルテーションの変化を考察することを目的とする。 
 
第 2 項 方法 
1. 対象事例 
第 1 節で用いた，個別のコンサルテーションの過程が述べられており，コンサルティ，コ
ンサルタントが特定でき，何についてのコンサルテーションが行われたかが述べられてい
る事例研究 41 編を対象とした。複数の事例を含む論文があり対象事例は 55 事例となった。 
2. SC コンサルテーション類型化の軸 
 第 1 節で示したように，SC コンサルテーションにおける枠組みの柔軟さは SC コンサル
テーションを分類する際の軸にできると考えられた。そこで， Caplan（1964 新福監訳 
1970），Caplan＆Caplan（1993/1999），丹羽（2015）の「仕事上の困難」の内容（対象とな
る問題）とコンサルテーションの｢目標｣の 2 つの軸に，枠組みの柔軟性の軸を加えた 3 軸
での類型化が適当であると考えた。3 つの軸について説明する。 
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1） コンサルティの仕事上の困難（対象となる問題） 
Caplan（1964 新福監訳 1970），Caplan＆Caplan（1993/1999）の類型，およびそれを紹
介した丹羽（2015）においては，コンサルティの仕事上の困難，つまりコンサルテーション
の対象となる問題を，個別のケースの問題と組織の体制や対策といった管理上の問題に分
けている。SC コンサルテーションで個別のケースの問題に該当するのは，子どもの不登校
や問題行動等だが，第 1 節で明らかにしたようにその内容は多岐にわたる。管理上の問題
としては，教育相談の体制，不登校支援についての校内システムや校内連携，あるいは学級
運営などが該当する。 
2） コンサルテーションの目標と問題への関与 
Caplan（1964 新福監訳 1970），Caplan＆Caplan（1993/1999），丹羽（2015）は，コン
サルテーションの類型を，目標が仕事上の問題の解決が主となるか，コンサルティの職務能
力の増進が主となるかで分けている。また問題に対する関与は，問題解決を主とした場合に
は問題への直接関与があり，コンサルティの職務能力の増進を主とした場合には，コンサル
ティを通した間接関与のみとなる。 
 SC コンサルテーションの場合，子どもの問題に取り組むため，SC が子どもの面接や行
動観察によって情報を収集したり，子どもや保護者の面接で得られた情報を使って教師へ
のコンサルテーションを行ったりする場合がある。この場合の目標はケースや組織の問題
解決が主となり，SC はケースや組織の問題に直接関与しつつ，コンサルテーションを行う。 
 一方，教師を通した間接関与のみのコンサルテーションの例もある。SC は子どもや保護
者に直接関与せず，担任等の教師が子どもにうまく対応できるようコンサルテーションを
行う。Caplan（1964 新福監訳 1970），Caplan＆Caplan（1993/1999），丹羽（2015）は，
この場合の主たる目標はコンサルティの職務能力の増進であるとする。 
3） 枠組みの柔軟性 
前節で述べたように枠組みの柔軟さは SC コンサルテーションの 1 つの特徴であると考
えられるため，それを軸の一つとすることが適当と考え加えた軸である。ここでは枠組みの
柔軟さを事例の継続の枠組みから判断したが，その際，事例対応の方針・目標の合意につい
ても確認した。｢構造化｣とは，継続が定期的で，1 回の時間が一定であり，事例対応の方針・
目標が明確あるいは緩やかに合意されている枠組みである。｢柔軟｣とは，継続の枠組みが柔
軟で，事例対応の方針・目標が明確あるいは緩やかに合意されているものである。但し記述
がない場合も含めた。 
上記 3 軸で 8 タイプを設定し，55 事例を検討した（表 1-12，表 1-13）。  
 
第 3 項 結果と考察 
1. 各類型の特徴と出現率 
8 タイプの特徴と 55 事例中の出現率について述べる。特徴を述べる際，コンサルテーシ
ョンのモデルと Gravois（2012）の第 3 次元である対応の形式にも言及する。分類は重複
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集計で行った。【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】が 54.5％（30 事例）であった。特定
できなかった 3 事例を除く 52 事例について，重複集計なしの度数でχ2 検定を行ったとこ
ろ，有意差がみられた（χ2（7）= 79.353，p<.01，N＝52）。Ryan 法による多重比較の結
果，A タイプが他のどのタイプよりも有意に多かった。A タイプ以外のタイプは出現率の
差が有意でなかった（表 1-14）。 
1） 【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】 
事例研究中 54.5％（30 事例）と，最も多かったタイプであった。子どもの問題に SC が
行動観察や面接で直接関与しつつ，担任等の対応についてコンサルテーションを行うタイ
プで，時間と頻度は，必要と状況に応じて柔軟に行われる。このタイプの，コンサルテーシ
ョンのモデルとしては，Erchul の統合モデルを除く様々なモデルがみられた。コンサルテ
ーションの形式は，SC と教師の個別的相互作用，つまり 1 対 1 の相談が主であるが，担任
だけでなく養護教諭や学年団が加わるグループの形式，あるいは個別相互作用とグループ
の並行例も 4 事例含まれていた。 
事例研究においてこのタイプが最も多かったことから，SC 導入以来の 20 年間における
SC コンサルテーションの主たるタイプであると考えられる。前節で，枠組みの柔軟さは現
在の日本の SC コンサルテーションの特徴と考えられたが，その枠組みで，子どもの個々の
問題に対して，子どもへの直接関与を並行するコンサルテーションが主に行われていると
明らかになった。 
 
表 1-12 SC コンサルテーションの 8 タイプ 
タイプ 
仕事上の
困難 
目標と関与 枠組み 
（参考）Caplan
の 4 類型 
A 
ケース直接関与・
柔軟タイプ 
ケース 
・ケースの問題解決 
・直接関与あり 
柔軟 クライエント中心
のケース・コンサ
ルテーション A’ 
ケース直接関与・
構造化タイプ 
ケース 
・ケースの問題解決 
・直接関与あり 
構造化 
B 
ケース間接関与・
柔軟タイプ 
ケース 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
柔軟 コンサルティ中心
のケース・コンサ
ルテーション B’ 
ケース間接関与・
構造化タイプ 
ケース 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
構造化 
C 
組織直接関与・ 
柔軟タイプ 
組織の体制
や対策 
・組織の問題解決 
・直接的関与あり 
柔軟 プログラム中心の
管理的コンサルテ
ーション C’ 
組織直接関与・ 
構造化タイプ 
組織の体制
や対策 
・組織の問題解決 
・直接関与あり 
構造化 
D 
組織間接関与・ 
柔軟タイプ 
組織の体制
や対策 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
柔軟 コンサルティ中心
の管理的コンサル
テーション D’ 
組織間接関与・ 
構造化タイプ 
組織の体制
や対策 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
構造化 
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発表者 発表年 タイプ 仕事上の困難 関与 枠組み
モデル
（定義・理論的背景）
形式
1 1 今井 1998 Ａ ケース 直接関与 柔軟 明示無し 個別的相互作用
1 2 今井 1998 Ａ ケース 直接関与 柔軟 同 個別的相互作用
2 3 伊藤 1998 Ａ ケース 直接関与 柔軟 明示無し 個別的相互作用
4 4 中島 1999 Ｂ ケース 間接関与のみ 柔軟
専門職間
（前提とした記述）
個別的相互作用
5 5 足立・大西 2000 Ａ・Ｃ ケース・組織 直接関与 柔軟 専門職間
個別的相互作用/
グループ（連絡
会・研修会）
5 6 足立・大西 2000 Ｂ・Ｃ ケース・組織 間接関与のみ 柔軟 同
グループ
（研修会）
6 7 中山 2000 Ａ ケース 直接関与 柔軟 作戦会議・相互 個別的相互作用
8 8 阪田 2000 Ｂ’ ケース 間接関与のみ 構造化 精神衛生
個別的相互作用/
グループ
8 9 阪田 2000 Ａ ケース 直接関与 柔軟 精神衛生 個別的相互作用
10 10 片平･十島 2001 Ａ・Ｃ ケース・組織 直接関与 柔軟 解決志向 個別的相互作用
11 11 永田 2001 Ｄ 組織 間接関与のみ 柔軟 精神衛生/専門職間 個別的相互作用
11 12 永田 2001 Ａ ケース 直接関与 柔軟 同 個別的相互作用
12 13 野々村 2001 Ｂ ケース 間接関与のみ 柔軟
精神衛生/専門職間/
作戦会議・相互
個別的相互作用
12 14 野々村 2001 Ａ ケース 直接関与 柔軟 同 個別的相互作用
12 15 野々村 2001 Ａ ケース 直接関与 柔軟 同 個別的相互作用
14 16 小林 2002 Ａ’ ケース 直接関与 構造化 行動 個別的相互作用
15 17 三浦 2002 Ａ’ ケース 直接関与 構造化
精神衛生/
システムズ
グループ
16 18 坂本 2002 Ａ ケース 直接関与 柔軟 作戦会議・相互 個別的相互作用
17 19 青木 2003 Ｂ ケース 間接関与のみ 柔軟 専門職間 個別的相互作用
18 20 家近･石隈 2003 Ｂ’ ケース 間接関与のみ 構造化
精神衛生/
作戦会議・相互
グループ
（定期的委員会）
18 21 家近･石隈 2003 Ｂ’・Ｄ’ ケース・組織 間接関与のみ 構造化 同 同
18 22 家近･石隈 2003 Ｂ’・Ｄ’ ケース・組織 間接関与のみ 構造化 同 同
18 23 家近･石隈 2003 Ｄ’ 組織 間接関与のみ 構造化 同 同
19 24 伊藤 2003 Ｄ 組織 間接関与のみ 柔軟 統合モデル
個別的相互作用/
グループ
（学年会）
20 25 小林 2003a Ｂ’ ケース 間接関与のみ 構造化 行動 個別的相互作用
21 26 小林 2003b Ｃ 組織 直接関与 柔軟 作戦会議・相互 個別的相互作用
22 27
佐々木・
大久保
2003
特定不
可
ケース 不明 構造化 行動
チーム
（SC・院生）
23 28 田村･石隈 2003 Ａ’ ケース 直接関与 構造化 作戦会議・相互 個別的相互作用
24 29 津川 2003 Ｂ ケース 間接関与のみ 柔軟
精神衛生/専門職間/
解決志向
個別的相互作用
表1-13-1　各事例のコンサルテーションのタイプ・モデル・形式（1）
※各タイプの内容は表1-12, 論文No の対応表は資料1に示した。
論
文
No
事例
No
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論
文
No
事
例
No
発表者 発表年 タイプ 仕事上の困難 関与 枠組み
モデル
（定義・理論的背景）
形式
28 30 岩崎 2004 Ａ ケース 直接関与 柔軟 その他 個別的相互作用
30 31 相模 2004 Ｂ’ ケース 間接関与のみ 構造化 解決志向 個別的相互作用
32 32 秋田 2005 Ａ ケース 直接関与 柔軟 明示無し 個別的相互作用
35 33 小林 2005 Ａ’ ケース 直接関与 構造化
作戦会議・相互/
行動
個別的相互作用
36 34 中川 2005 Ａ ケース 直接関与 柔軟 明示無し 個別的相互作用
37 35 吉田･若島 2005 Ａ ケース 直接関与 柔軟 解決志向 個別的相互作用
40 36 奥野 2006 Ａ ケース 直接関与 柔軟 作戦会議・相互 個別的相互作用
45 37 目黒 2007 Ａ ケース 直接関与 柔軟 精神衛生 個別的相互作用
48 38 張替 2008 Ａ ケース 直接関与 柔軟 明示無し 個別的相互作用
48 39 張替 2008 Ａ ケース 直接関与 柔軟 同 個別的相互作用
55 40 原田･渡辺 2009 Ａ’・C’ ケース・組織 直接関与 構造化 作戦会議・相互 個別的相互作用
58 41
佐々木・
苅間澤
2009 A・Ｃ ケース・組織 直接関与 柔軟 その他
個別的相互作用/
グループ
59 42 川島 2010 Ａ ケース 直接関与 柔軟 システムズ 個別的相互作用
59 43 川島 2010 A ケース 直接関与 柔軟 同 個別的相互作用
60 44 長岡 2010 Ａ ケース 直接関与 柔軟 その他 個別的相互作用
64 45 米山 2010 A・A’ ケース 直接関与
柔軟・
構造化
行動 個別的相互作用
67 46 柴田 2011 Ａ・Ｃ’ ケース・組織 直接関与
柔軟・
構造化
明示無し
個別的相互作用/
グループ
68 47 丸山 2012 Ａ ケース 直接関与 柔軟 システムズ 個別的相互作用
68 48 丸山 2012 Ａ ケース 直接関与 柔軟 システムズ 個別的相互作用
71 49 久冨 2014 Ａ’ ケース 直接関与 構造化 明示無し 個別的相互作用
72 50 岩瀧・山崎 2014 Ａ ケース 直接関与
柔軟・
構造化
明示無し
個別的相互作用/
グループ
77 51 岩瀧・山崎 2015 Ａ ケース 直接関与 構造化 明示無し 個別的相互作用
78 52 駒屋 2015 Ａ ケース 直接関与 柔軟 精神衛生 個別的相互作用
79 53 柴田 2015
特定
不可
組織
（学校全体）
直接関与 不明 システムズ グループ
79 54 柴田 2015
特定
不可
組織
（学校全体）
直接関与 不明 システムズ グループ
79 55 柴田 2015 C 組織（クラス） 直接関与 柔軟 システムズ 個別的相互作用
表1-13-2　　各事例のコンサルテーションのタイプ・モデル・形式（2）
※各タイプの内容は表1-12, 論文No の対応表は資料1に示した。
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2） 【A’：ケース直接関与・構造化タイプ】 
SC が個別のケースに観察や面接で直接関与しつつ，構造化された中でコンサルテーショ
ンを行うタイプである。重複集計で 12.7％（7 事例）であり，A タイプに比べて少なかった。
このタイプのコンサルテーションのモデルは，行動モデル，精神衛生モデル，作戦会議・相
互モデルの他システムズ・コンサルテーションもあった。形式は個別的相互作用が主だが，
グループも一例みられた（三浦，2002）。学校において定期的に一定の時間を確保すること
は，週 1 回配置の現状では難しい場合が多いが，状況が許す場合には，効果のある関与がで
きると考えられる。 
3） 【B：ケース間接関与・柔軟タイプ】 
子どもや保護者への SC の直接関与はなく，教師にのみ柔軟な構造で関わるタイプである
が，出現率は 9.1％（5 事例）で A タイプに比べて少なかった。教師の職務上の能力の増進
が主たる目標となり，教師がうまくケースに対応できるように SC が関与するものである。
このタイプのコンサルテーションのモデルは，精神衛生モデル，専門職間モデル，作戦会議・
相互モデル等，ブリーフセラピーモデルであり，行動モデルはみられなかった。形式は個別
的相互作用によるものが 4 事例で，グループも 1 例あった。 
4） 【B’：ケース間接関与・構造化タイプ】 
定期的で構造化された中で，間接関与のみを SC が行うタイプで，10.9％（6 事例）と A
タイプに比べて少なかった。また 6 事例のうち 3 事例は同一論文中（家近・石隈，2003）
の事例であった。モデルは，行動モデル，作戦会議・相互モデル，精神衛生モデル，ブリー
フセラピーモデルであった。形式としては，家近・石隈（2003）の 3 事例は定期的な委員会
で行っており，グループと判断された。他の事例は個別的相互作用，あるいは個別相互作用
精神衛生
コンサル
テーション
専門職間
コンサル
テーション
作戦会議・
相互
コンサル
テーション
行動
コンサル
テーション
ブリーフ
セラピー
モデル
Erchulの
統合モデル
その他 明示無し
個別的
相互作用
グループ チーム
A
ケース直接関与・
柔軟タイプ
30 54.5 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
A’
ケース直接関与・
構造化タイプ
7 12.7 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
B
ケース間接関与・
柔軟タイプ
5 9.1 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
B’
ケース間接関与・
構造化タイプ
6 10.9 〇 〇 〇 〇 〇 〇
（定期的委員会）
C
組 織 直 接 関 与・
柔軟タイプ
6 10.9 〇 〇 〇 〇 〇 〇
C’
組 織 直 接 関 与・
構造化タイプ
2 3.6 〇 〇 〇
D
組 織 間 接 関 与・
柔軟タイプ
2 3.6 〇 〇 〇 〇 〇
（定期的委員会）
D’
組 織 間 接 関 与・
構造化タイプ
3 5.5 〇 〇
（定期的委員会）
61
特定不可の3事例を除く。　　　　N=52　　　 Χ ２(7)=   79.353   ,  p<.01　　　　○該当する事例あり
タイプ
モデル（理論的背景・定義） 形式
　　　　　　　　　　　　表1-14　SCコンサルテーションの8タイプの出現率・モデル・形式　　　　　　　　　　　(重複集計）
事
例
数
％
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とグループの並行例であった。これまでの研究としては少なく，現時点では実際に行われる
ことが多くないと考えられる。 
次に述べる C，C’，D，D’の 4 タイプは対象となる問題が個別のケースではなく，学級，
学校や地域の組織，体制の問題である。どのタイプも今回の分析対象とした研究の中では数
少なかったが，これまでの SC 活動で実際に行われていたものが，コンサルテーション以外
の枠組みで研究されている可能性がある。例えば圖子田（2014）は，特別支援教育の始動
時，校内の支援体制再編に，個別的相互作用を通した支援だけでなく会議に参加する形で関
与しているが，コンサルテーションの用語は用いていない。 
5） 【C：組織直接関与・柔軟タイプ】 
このタイプは，学級や学校の組織の問題に直接関与しつつ柔軟な枠組みで行われるコン
サルテーションである。10.9％（6 事例）と A タイプに比べて少なかった。小林（2003b）
は，別室登校の校内システムを，SC 自らも子どもに関わりながら教師と相談して構築する
事例を示している。このタイプのモデルは，専門職間モデル，作戦会議・相互モデル，ブリ
ーフセラピーモデル他多岐に渡っていた。個別的相互作用の形式に加え，校内の会議への参
加や校内研修会などグループ形式でも行われていた。 
6） 【C’： 組織直接関与・構造化タイプ】 
構造化された中で，組織の問題に直接関与も含めて関わるタイプで 3.6％（2 事例）と A
タイプに比べて少なかった。構造化は，定期的な委員会への参加という形で実現されていた。
モデルは，作戦会議・相互モデルであるが，明記されていない研究もあった。定期的な委員
会に SC が参加することは，現在の週 1 回 SC 配置状況では，学校，SC 双方の事情で，難
しい場合も少なくない。そのため，事例研究が少ないと考えられるが，組織の改善に関与す
ることは行政からも期待されている職務であり，意味のあることと考えられる。SC 常勤化
によって今後の拡大の可能性もあるだろう。 
7） 【D： 組織間接関与・柔軟タイプ】 
このタイプは，組織の問題解決が目標であるが，SC は直接関与せず，教師がうまく対応
できるように柔軟な枠組みで支援するタイプで，3.6％（2 事例）が該当した。クラス運営に
ついて個別に相談する形式だけでなく，グループ形式で関わるコンサルテーションもみら
れた。例えば，伊藤（2003）は学級風土を見立てる質問紙調査を行った上で，担任との個別
のコンサルテーション，さらには学年会というグループ形式を加えてのコンサルテーショ
ンを行っていた。コンサルテーションのモデルは，精神衛生モデル，また統合モデル（Erchul 
& Martens，2002 大石訳 2008）であった。 
8） 【D’： 組織間接関与・構造化タイプ】 
これは，組織の問題に構造化された枠で間接的に関与するタイプで，5.5％（3 事例）であ
った。このタイプは B’タイプと同じく，家近・石隈（2003）中の 3 事例で，定期的委員会
によるものであった。よって，グループ形式であり，モデルは，作戦会議・相互モデルであ
った。研究論文としては 1 編のみであり，これまでの SC コンサルテーションでは一般的と
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は考えにくいタイプである。SC が常勤化された場合は，子どもの行動観察などの直接関与
がより加わると考えられ，C’タイプに移行する可能性がある。 
2. SC コンサルテーションの全体的特徴 
これまでの類型化で明らかになった SC コンサルテーションの事例研究の各タイプの特
徴から，推測される SC コンサルテーションの全体的傾向を考察する。 
まず，【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】が多かったことから，ケースの問題に柔軟な枠
組みで子どもへの直接関与と並行して行うコンサルテーションが，これまでの SC コンサル
テーションの主流であったと考えられる。会議への参加や研修会開催など，グループ形式も
使われるが，主には 1 対 1 の対話による形式で行われるものである。 
次に，対象となる問題がケースの場合は，柔軟な枠組みでの事例が圧倒的に多いが，組織
問題の場合は把握できた研究数自体が少なく，柔軟な枠組みと構造化された枠組みのどち
らが多いとはいえない。組織の問題に対する構造化された対応は，1 対 1 の相談の形式では
なく，定期的委員会への参加というグループ形式によるものであった。組織全体に関わる問
題に取り組む場合には，個別のケースに対応する時のような柔軟な枠組みだけでなく，組織
の意思決定に近い位置での関わりが場合によっては有効なのかもしれない。 
また，組織の問題の場合は，校内体制作りという枠組みで研究されており（圖子田，2014），
SC コンサルテーションとしては研究されていない可能性がある。今回のキーワードでの検
索ではヒットしなかったものと考えられ，今後研究が必要である。加えて，組織の事例を公
表する場合には，多くの関係者の同意が必要となることが，研究が少ない理由の一つとも考
えられる。 
 各タイプが依拠するモデルは，1 節で示したように明示のない研究が 25.5％であったが，
該当数が多かった A タイプでは米国の統合モデルを除く種々のモデルが使用されていた。
現時点では，依拠するモデルによらず，柔軟な構造で直接関与を含めて行うコンサルテーシ
ョンが一定の成果に結びついていると考えられる。モデルごとの特徴に目を向けると，1 節
で一定の該当事例がみられた精神衛生コンサルテーション，作戦会議・相互コンサルテーシ
ョンは，ケースの問題，組織管理の問題に柔軟および構造化された枠組みで関与しており，
これらのモデルによって対応課題や枠組みが限定されるものでないと考えられた。一方，専
門職間コンサルテーションは柔軟タイプのみとなっている。このモデルの背景は子どもが
成長する場として学校コミュニティを捉える視点である（鵜養・鵜養，1997）。参入するコ
ミュニティにコンサルタントの方が合わせた結果，柔軟な構造で対応することになったの
かも知れない。 
3. SC コンサルテーションの今後の展開 
 前述のように「チームとしての学校」の方針では，将来的に SC の勤務が大きく変化する
と考えられる。その中で SC コンサルテーションも，これまでの柔軟に個別のケースに関わ
るというタイプだけでなく，種々の面での拡大が考えられる。 
 これまでの SC 勤務形態と学校状況では，柔軟な枠組みでのコンサルテーションが合致し
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ていたといえるが，そこには週 1 回という訪問の枠組みがあり，その中での柔軟さであっ
た。SC が常勤化すれば，｢必要な時に｣という柔軟な枠組みが，必ずしもうまく働くとは限
らないのではないだろうか。個別のケースに関わる場合も【A：ケース直接関与・柔軟タイ
プ】や【B：ケース間接関与・柔軟タイプ】だけでなく，【A’：ケース直接関与・構造化タイ
プ】や【B’：ケース間接関与・構造化タイプ】で，定期的な委員会への参加と並行して関与
するといった枠組みや形式の拡大が必要となるかも知れない。 
また，校内の教育相談体制の充実を図ることは，現在も求められている SC の職務内容で
はあるが，勤務時間の拡大により校内システム等の充実に直接関与しつつ，教師へのコンサ
ルテーションを行うことがより期待されるようになるのではないだろうか。その場合，【C’： 
組織直接関与・構造化タイプ】や【D’： 組織間接関与・構造化タイプ】のように組織の意
思決定に影響を及ぼしやすい委員会等での関与の形式にも活動が拡大するかも知れない。 
 さらに，Gravois （2012）の機能の次元から考えると，これまでの SC コンサルテーショ
ンの事例研究は，介入または事後対応であり，SC コンサルテーションが予防機能を果たす
ことは少なかったと考えられる。しかし，すでに予防としての心理教育や校内研修が SC の
業務として導入されており，予防に関する機能も期待されているところである。今後の常勤
化に伴い，その頻度は増々拡大するのではないだろうか。 
また，Erchul & Martens（2002 大石訳 2008）は特別支援教育を主とする学校コンサル
テーションの統合モデルを示している。それは，行動コンサルテーション，精神衛生コンサ
ルテーションおよび社会心理学の視点を統合したモデルである。日本の SC においても，今
後そうした方向性を積極的に取り入れていく必要があるだろう。 
 ところで，これまでの SC コンサルテーションの事例研究において，コンサルテーション
の目的はケースや組織の問題改善が自明のことのように述べられている。しかし，丹羽
（2015）も述べるように，コンサルティ中心のコンサルテーションでは，教師の対応力増進
が主たる目標であり，それが現在の問題だけでなく，将来の問題解決にも役立つという面も
非常に重要である。【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】のコンサルテーションは SC コンサ
ルテーションの主流と考えられるが，コンサルティである教師の対応力の増進についても
今後目を向けていくことが必要ではないだろうか。 
 本節では SC コンサルテーション研究について一定の視点で類型化を行い，それぞれのタ
イプの特徴を明らかにしてきた。しかし，事例研究の中には 2 タイプの分類に当てはまる
混合タイプも見受けられた。中でも柴田（2011）は，担任や養護教諭に柔軟な枠組みで個別
的相互作用を通したコンサルテーションを行う一方，定期的委員会への参加という構造化
された枠も使ってコンサルテーションを行っている。また，解決する問題も個別のケース問
題と並行して，学校風土の変容も意図している。【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】と【C’： 
組織直接関与・構造化タイプ】の混合タイプと考えられた。さらに，柴田は柔軟に対処する
中でも，自身の活動は何を目的としてどのような方法で行っているものか，その軸を意識し
て活動していると考えられた。コンサルテーションに限るわけではないが，学校状況に合わ
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せて活動する中で，柴田のように SC 自身が自らの活動を定位する軸を持つことは，今後
増々重要になるのではないだろうか。 
 
第 4 項 まとめと今後の課題 
本節では SC コンサルテーションの事例研究の類型化を試みた。スクールカウンセリング
が学校コミュニティへの援助であるという考え，また日本で広く受け入れられていること
から，Caplan（1964 新福監訳 1970），Caplan＆Caplan（1993/1999）の精神衛生コンサル
テーションの 4 類型を基礎とし，SC コンサルテーションの特徴の一つである枠組みの柔軟
さを軸に加えた 8 類型とした。 
SC コンサルテーションの全体的特徴しては，8 類型の中では【A：ケース直接関与・柔軟
タイプ】が最も多かった。SC が子ども等に直接関与しつつ，担任等の対応について柔軟な
枠組みでコンサルテーションを行うタイプで，これまでの SC コンサルテーションの主流で
あると考えられた。1995 年の導入以来拡大してきた SC 活動の 1 つの大きな意義ある形と
考えられる。 
他の 7 タイプは少数であるが，それぞれの意義があると考えられた。｢チームとしての学
校｣が導入され，SC が常勤化するであろう将来の見通しとして，A タイプ以外の 7 タイプ
のコンサルテーションにも，SC コンサルテーションが拡大していくと考えられる。学校コ
ンサルテーションにおいて，Gravois（2012）は，介入や事後対応に加えて予防的機能，ま
たグループやチームでの対応形式を示し，Erchul & Martens（2002 大石訳 2008）は統合
モデルを示している。日本においても，SC は今後 SC コンサルテーションの拡大を視野に
入れて活動していく必要があるのではないだろうか。 
また，その際には，学校コミュニティに柔軟に対応しつつ，自身の活動を客観化し，研究
的視点を持つことも，活動の質的向上にとって必要であろう。本研究の類型化が，客観化の
一助となることを期待する。さらに，「異業種間コラボレーション」の時代（村山，2011）
であると考えると，異業種との対話を進める際にも，SC 自身が実践の全体的傾向を把握し，
他者に示すことは意義あることではないだろうか。 
 一方本研究の限界として，今回使用した検索ワードでは，組織の管理的問題へのコンサル
テーションの研究を網羅することができなかった。コンサルテーションの用語を用いずに
研究されている場合もあり，それらを取り上げることができなかった点は本研究の限界で
ある。また，本研究はあくまでも研究として公表された事例を基にしており，SC 活動の実
態をそのまま反映したものではない。この点についても限界である。 
 さらに，本研究の類型は現時点での試案に過ぎない。今後，研究者間，実践者との討論を
より進める必要があるだろう。それによって，研究者間，実践者間の共通言語を作っていく
ことは今後の課題と考える。 
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第 2 章 スクールカウンセラーの視点からみたスクールカウンセラー・コンサ
ルテーションのプロセス 
 
第 1 章では，日本の SC コンサルテーションについて，その特徴を明らかにし，類型化に
よって全体的傾向を把握することを試みた。本章では，SC 視点で研究されている事例研究
の質的分析により SC コンサルテーションのプロセスを明らかにする。 
 
第 1 節 問題と目的 
第 1 章で SC コンサルテーションは，子ども本人の面接，行動観察，保護者面接などコン
サルティ以外への関与が同時並行で行われている例が多いこと（72.7％），継続の枠組みは
柔軟であること（69.1％），担任を中心にしながら必要に応じてコンサルティが拡大するこ
と，また事例の対応方針は何らかの形で共有されている（90.9%）がコンサルテーションの
方法の説明と同意は多くの事例で記述されておらず（85.5％），契約の枠組みを持たないか
SC に意識されていない，といった特徴が明らかとなった。これらの特徴は，SC コンサルテ
ーションのプロセスにおいて，どのように位置付けられるのであろうか。また，序章で述べ
たように，すでに一定の研究が進められている学校コンサルテーションの中で，SC コンサ
ルテーションのプロセスは，特有の面を有するだろうか。 
日本における学校コンサルテーションのプロセスとしては，すでに鵜養・鵜養（1997），
石隈（1999），黒沢（2004）が経験的にまとめている。小林（2009 b）は， 石隈と鵜養・鵜
養のプロセスをまとめ，STEP1：関係づくり，STEP2：情報収集・アセスメント，STEP3：
介入，STEP4：方略の評価と終結の 4 段階にまとめている。鵜養・鵜養はコンサルテーショ
ンに入る前にコミュニティへの見立てを行い，以降の段階でも常にコミュニティへの影響
を考慮する必要があるとしている。介入段階では，教師および学校のリソースを活用した具
体的手だての提案が概ね共通して重視されている。但し，石隈はコンサルティに保護者も含
む広い概念，鵜養・鵜養は外部専門家をコンサルタントとするプロセスを示しており，伊藤
（2011）が述べるような内部性と外部性の両方を併せ持つ SC が行うコンサルテーション
との異同があるかは明らかでない。また両者ともに文部省の SC 事業導入のごく初期に示さ
れたものである。よって，その後実践が積み重ねられている SC コンサルテーションは，既
に示されたこれらのプロセスとの違いが生じている可能性がある。 
ところで，序章で述べたように，SC コンサルテーションの研究の問題点として教師視点
の研究が少ない点が挙げられるが，第 1 章で使用したこれまでの事例研究を確認したとこ
ろ，教師視点の事例は 55 事例のうち中山（2000）1 事例であった。教師視点の SC コンサ
ルテーションの研究は，プロセスに限らず必須であるが，本章ではまず，事例研究が重ねら
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れている SC 視点の SC コンサルテーションのプロセスを明らかにすることとする。 
以上のことから本章では，SC 視点での SC コンサルテーションのプロセスを明らかにし， 
学校コンサルテーションと比較しつつ，その特徴と課題について考察することを目的とす
る。 
 
第 2 節 方法 
第 1 項 文献の抽出方法 
2014 年 10 月 6 日，論文検索サイト CiNii で，検索キーワードを「コンサルテーション」
および「スクールカウンセラー（SC）」または「スクールカウンセリング」で検索した。ヒ
ット数 93 編のうち，教育，心理学関連の学術誌に限定し，そこから，SC をコンサルタン
ト，小中学校，高等学校の教師（個人または集団）をコンサルティと明記している 36 編を
抽出し，学校コンサルテーションの研究で多く引用されている学術論文を加えた 38 編を対
象とした。さらに，38 編のうち個別のコンサルテーションの過程が述べられている事例研
究を 22 編抽出した（以下，事例研究）。教師視点の事例研究 1 件は除外した。複数の事例
を含む論文があり，分析対象は 21 編，29 事例となった。 
 
第 2 項 SC コンサルテーションのプロセスの分析 
事例研究におけるコンサルテーションのプロセスを探索的に明らかにするため，質的研
究が適当であると考え，KJ 法（川喜田，1970）に準じた方法を用いて分析した。KJ 法は川
喜田が現場の経験といった事実に語らせ，それをまとめる方法として編み出したものであ
る。コンサルテーションのプロセスは，事例研究者の経験として事例に記述されたものであ
り，それらをまとめるために適した方法と判断した。 
まず事例研究の事例に関する記述の中で，SC の行為が記述された文章を抽出して切片化
した（記述数 421）。筆者（SC 経験 16 年）が内容や働きが近いものを集めてカテゴリーを
生成し，カテゴリーの定義と分類されるラベル，記述内容を繰り返し検討した。その後，筆
者と SC 経験 14 年の臨床心理士の 2 名で切片化した SC の行為を再度カテゴリーに分類し
た（重複集計）。一致しなかった記述については，両者で協議して分類した。分類の一致率
は 74.8％であった。 
 
第 3 節 結果 
第 1 項 各カテゴリーの説明と出現率 
KJ 法に準じた方法により生成されたカテゴリーは最終的に 10 個となった（表 2-1）。生
成されたカテゴリーについて説明し，その出現率を述べる。記述中，コンサルティは全て教
師（個人また集団）であるが，コンサルティでない教師と区別するためコンサルテーション
49 
 
を受けている教師をコンサルティと表記した。 
A【開始時の問題把握】は，コンサルテーションが開始された時に問題の状況だけでなく，
コンサルティの問題意識をコンサルタントである SC が把握することである。27 事例
（93.1％）でみられた。 
B【アセスメント】は，課題となっている子どもあるいは組織の問題について，SC がコ
ンサルティから情報を聞き取る，子ども・保護者の面接を行う，授業その他で子ども本人の
行動観察を行う，何らかの尺度やチェックシートを実施する，教室の掲示物・作品等の観察
を行うことにより情報を得て，子ども本人だけでなく，学校，学級，関係者，さらには関係
者間の関係のアセスメントを行うことである。全ての事例でみられた。 
C【見立てを伝える】とは，B【アセスメント】で 見立てた結果について，コンサルテ
ィに伝えることである。行動コンサルテーションにおいて行動理論による説明をコンサル
ティに行う場合も含むとした。25 事例（86.2％）でみられた。 
D【対応の検討】は，コンサルテーションの対象となっている課題への具体的対応につい
て検討することである。具体的には，コンサルティが主体的に工夫していること，工夫しよ
うとしていることやコンサルティの実感を尊重して話し合い，そこに SC からの提案や助
言，コンサルティへの依頼等が含まれた。このカテゴリーは全ての事例でみられた。 
E【SC からの働きかけ】とは，コンサルティ以外の他の教師，周囲の児童生徒，学級全
体，子ども本人，保護者，また学校組織や教育委員会など，コンサルティ以外の者に SC が
積極的に働きかける行為とした。ここでは第 1 章第 1 節で分類したコンサルティ以外への
SC の関与のうち，SC から積極的に働きかけた関与のみとし，保護者から面接を求められ
た場合など，相手から依頼されての関与は含んでいない。15 事例（51.7％）でみられた。 
F【対応への評価】は，コンサルティの現状報告や対応実行の様子，SC による子ども本人
の行動観察や面接，保護者面接の結果などから，コンサルティの対応に対する評価を SC が
コンサルティに伝えることである。11 事例（37.9％）でみられた。 
G【再アセスメント】は，コンサルティが対応を実行した後に，コンサルテーション開始
時と同じ指標で，再度アセスメントを行うことである。4 事例（13.8％）でみられた。 
H【SC 視点の提供】は，子どもの行動や特徴だけでなく保護者の様子やコンサルティの
対応についてのリフレーミングや意味づけを行うこと，コンサルティをエンパワーメント
すること，コンサルティ自身や状況の中にあるリソースの活用，理論・技法の説明，さらに
当事者（子ども，保護者，コンサルティ）の主体性尊重など，心理臨床の視点を SC が提供
することである。27 事例（93.1％）でみられた。 
I【情緒的支援】は，SC がコンサルティをねぎらう，安心感を与える，困惑感や感情を共
有する等コンサルティを情緒的に支援することである。15 事例（51.7％）でみられた。 
J【解決の場の維持】とは，コンサルテーションの開始後，コンサルティだけでなく，組
織や他の教師と問題や経過を共有すること，SC と関係者の関係を維持すること，関係者間
の関係をつないだり，支えたりすることである。コンサルティや他の教師から報告や説明を 
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表 2-1 コンサルテーションのプロセスのカテゴリーと出現率 
カテゴリー 定義 記述数 
出現率％
（421 記述中） 
出現 
事例数 
出現率％           
（29 事例中） 
A 
開始時の   
問題把握 
コンサルテーション開始時に問題
状況や依頼者の問題意識を把握す
る。 
29  6.9  27  93.1  
B アセスメント 
情報の聞き取り，行動観察，尺度
による測定やチェックシートの実
施，掲示物・作品の観察により，
子ども本人，学校，学級，関係者
のアセスメントを行う。 
80  19.0  29  100.0  
C 見立てを伝える 
見立てをコンサルティに伝える
（理論による説明を含む）。 
61  14.5  25  86.2  
D 対応の検討 
課題への具体的対応をコンサルテ
ィと検討する。コンサルティの工
夫・実感を尊重した検討，話し合
い，提案，助言，依頼等。 
137  32.5  29  100.0  
E 
SC からの  
働きかけ 
組織（教育委員会，学校），他の
教師，周囲の児童生徒，学級，子
ども本人，保護者など，コンサル
ティ以外の者に SC が積極的に働
きかける。（前節のコンサルティ以
外への SC の関与のうち，SC から積
極的に働きかけた関与のみで，依頼
されての関与は除外） 
27  6.4  15  51.7  
F 対応への評価 
コンサルティの現状報告や対応実
行の様子，子ども本人の観察・面
接，保護者面接の結果などから，
コンサルティの対応に対する評価
をコンサルティに伝える。 
29  6.9  11  37.9  
G 再アセスメント 
対応前に行ったアセスメントを対
応後に再度行う。 
11  2.6  4  13.8  
H SC 視点の提供 
リフレーミング，意味づけ，エン
パワーメント，リソース活用，理
論・技法の説明，当事者の主体性
尊重など，心理臨床の視点を提供
する。 
115  27.3  27  93.1  
I 情緒的支援 
ねぎらう，安心感を与える，困惑
感や感情の共有等コンサルティを
情緒的に支援する。 
45  10.7  15  51.7  
J 
解決の場の  
維持 
コンサルテーション開始後，コン
サルティ，組織，他の教師と問題
や経過を共有する。SC と関係者
の関係を維持する。関係者間の関
係をつなぐ，支える。様子を聞
く，報告を受ける，説明を受け
る，会議等の方法による。 
104  24.7  25  86.2  
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受ける，SC から問題となっている子どもの様子を聞く，その他会議等の方法によるものが
含まれた。25 事例（86.2％）でみられた。 
また，コンサルテーション前後の状況として説明された記述を［開始］と[終了]としてま
とめた。［開始］は，コンサルテーションの開始に至るきっかけで，コンサルティや周囲か
らの依頼，当該の子ども・保護者からの相談，偶然得た情報が含まれた。[終了]は，終了後
の状況の記述で，当該問題が解決した，コンサルティが対応力向上したことに加え，学校シ
ステムの変化の記述があった。 
 
第 2 項 SC コンサルテーションのプロセス 
生成されたカテゴリー間の関係を結果図として図 2-1 に示した。結果図に示した SC コン
サルテーションのプロセスを説明する。 
ほぼ全ての事例で共通するプロセスは，A【開始時の問題を把握】に続いて，B【アセス
メント】を行い，コンサルティに C【見立てを伝える】，D【対応の検討】を行うという流
れであった。B【アセスメント】における情報収集の方法は，上述のように聞き取りの他の
方法も用いられていた。また，SC は個人の状況だけでなく関係性についても情報を収集し
てアセスメントを行い，それを D【対応の検討】に活かしていた。コンサルティに C【見立
てを伝える】際には，専門用語を避け平易な言葉を使う（野々村，2001），一般論と前置き
する（奥野，2006）など，コンサルティの文脈に沿って理解を促すような工夫がみられた。
一方， C【見立てを伝える】行為が明記されていない研究もみられた。 
 D【対応の検討】においては，具体的にコンサルティが実行できそうなことを SC が提案
するだけでなく，コンサルティが既に行っている支援 （中島，1999；津川，2003）やコン
サルティの発案を尊重する（丸山，2012：目黒，2007）話し合いが行われていた。記述数
中の 32.5％を占めていた。E【SC からの働きかけ】では，コンサルティが対応するだけで
なく，SC がコンサルティ以外に積極的に働きかけていた。F【対応への評価】では，コンサ
ルティが実行した対応に対して，肯定的フィードバックを行う（中川，2005；奥野，2006），
並行して SC が行っている本人の観察や面接から本人の変化をコンサルティに伝えていた
（小林，2005；中川，2005）。G【再アセスメント】は，対応の効果を検証するもので，学
級風土に関する質問紙を用いた事例（伊藤，2003）や行動コンサルテーションの事例（小
林，2005）でみられた（4 事例 13.8％）。 
H【SC 視点の提供】，I【情緒的支援】，J【解決の場の維持】は，B【アセスメント】から
F【対応への評価】に至る流れに並行して行われているもので，図 2-1 中に直線矢印で示し
た。H【SC 視点の提供】は，C【見立てを伝える】中で本人の攻撃行動の背景を説明する（奥
野，2006），あるいは D【対応の検討】の中で「関わらないのも関わりの一つ」と意味づけ
を行う（津川，2003）など心理臨床の専門的視点を提供する SC の行為で，27 事例（93.1％）
でみられており，記述数の 27.3％であった。I【情緒的支援】は，コンサルティの困惑感に
耳を傾ける（奥野，2006），あるいは大変さを労う（目黒，2007）などで，コンサルテーシ
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ョンのプロセスの随所にみられた（15 事例 51.7％）。J【解決の場の維持】では，構造化さ
れ定期的に行う情報共有だけでなく，随時の関係調整，不定期な状況の共有といった柔軟な
形で，B【アセスメント】から D【対応の検討】，F【対応への評価】を繰り返し，事例の経
過を継続的に共有していた。また，その中では関係者間の関係を維持したり，拡大したりと
いう支援網を作るという意味での解決の場の維持，拡大も行われていた。 
図 2-1 に「前の段階に戻る」と示した曲線の矢印は，例えば対応したことで明らかになっ
たこと（F）からアセスメントを再度行い（G），対応を検討する（D）など，コンサルテー
ションのプロセスが螺旋状，循環的であることを示しており，プロセスが循環的に継続して
いる様子がみられた。 
 
第 4 節 考察 
第 1 項 SC 視点の SC コンサルテーションプロセスの特徴 
結果に示したように，A【開始時の問題を把握】に続いて，B【アセスメント】を行い C
【見立てを伝える】，D【対応の検討】を行って教師が実行するという流れはほぼ全ての事
例で共通しており，Caplan＆Caplan（1993/1999），鵜養・鵜養（1997）や石隈（1999）が
述べているプロセスとも異なるものではなかった。 
B【アセスメント】における情報収集の方法として，コンサルティからの聞き取りに限ら
ず，行動観察や保護者からの聞き取りを柔軟に組み合わせていた。第 1 章第 1 節で述べた
ように，子どもへの直接支援が並行する例が 45.0％あった。行動観察だけでなく直接支援
で得た情報をアセスメントに用いる点は，組織内部で柔軟に対応し，複数の役割を果たす
SC の特徴と考えられる。また，関係性についてのアセスメントは，学校をコミュニティと
して捉える視点から必要とされていると考えられる。C【見立てを伝える】際にコンサルテ
ィの文脈に沿って理解を促す工夫は，SC コンサルテーションに限らず必要とされる面であ
ろう。一方， C【見立てを伝える】行為が記述されてない研究（秋田，2005；原田・渡辺，
2009）があったことは，事例を共有する枠組みが，この分野で十分浸透していないことがう
かがわせる。D【対応の検討】は，記述数中に占める割合も多く，SC コンサルテーション
の中心的な部分と考えられる。小林（2009 b）は，コンサルティがクライエントの問題を具
体的に解決していくための専門的関わりが必要であると示し，黒沢他（2015）も，話し合い
によって対応方針を編み出すことが必要としている。SC コンサルテーションでは，具体的
な対応方針の検討に至ることが重要であると考えられる。 
E【SC からの働きかけ】では，コンサルティが対応するだけでなく，SC がコンサルティ
以外に積極的に働きかけていた。中川（2005）や柴田（2011）の事例にみられるように，
SC は組織や組織の成員の特徴を見立てた上で，誰にどのように働きかけるかを吟味できる
立場にあり，それを有効に使うことができると考えられる。一方で，SC の動きが，支援対
象となる個人の文脈だけでなく，学校の文脈に影響を与えることを意識し，慎重に行う必要
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・ 当 該 問 題 の 解 決
・ 教 師 の 対 応 力 向 上 ・ シ ス テ ム の 変 化 ( 予 防 的 効 果 ）
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があると考えられる。学校コミュニティのアセスメントを行いつつ働きかける必要がある
だろう。 
F【対応への評価】では，コンサルティである教師が実行した対応に対して，コンサルテ
ィから得た情報による評価に加え，子どもの行動観察や面接で得た変化による評価をコン
サルティに伝えていた。SC が直接得た変化の情報を評価として伝える行為は，SC が内部
性を持つため，より行いやすいものと考えられる。子どもの行動観察による評価は，外部専
門家によるコンサルテーションでも行われている例があるが（松岡，2007），子ども本人の
面接など直接支援での変化を把握し，それを評価に用いる（小林，2005；中川，2005）点
は，SC の内部性と関わる SC コンサルテーションの特徴ではないだろうか。一方，G【再ア
セスメント】は該当例が少なく，明確に比較できる指標での再アセスメントがほとんど行わ
れていないと考えられた。 
H【SC 視点の提供】では，B【アセスメント】から F【対応への評価】に至る流れに並行
して専門的視点が提供されており，コンサルテーションのプロセスの複数の段階で重要な
側面であると考えられた。小林（2009 b）はコンサルティが求めるスキルとして，「関係促
進」と「問題解決」の二つのスキルを見出し，後者の「問題解決」スキルとして，教師と異
なる視点を提供すること，教師ができている面を見出だすこと，また対応を一緒に考えるこ
となど明らかにしている。コンサルテーションのプロセスにおいて，それらがどの段階で行
われているかが明らかになったといえる。 
I【情緒的支援】もまた，プロセスの随所にみられるものであった。教師がコンサルタン
トに求める特性の一つとして，上述の小林（2009 b）は「関係促進」，谷島（2010a）は｢教
師への配慮｣｢信頼できる態度｣を見出している。I【情緒的支援】は，これらの信頼関係に関
わるものであり，それが経過中随時提供されているものと考えられる。 
J【解決の場の維持】は，柔軟な枠組みでの継続的関わり，解決を支える人間関係の場を
拡げ維持する動きであった。SC が組織に定期的に赴くことと，組織内部の支援者として教
師が気軽に相談できるという，組織内部性に関わる特徴ではないかと考えられる。 
さらに，プロセスが螺旋状，循環的であることが示されたが，柴田（2013）は，アセスメ
ントを仮説として検証し修正を繰り返すことの重要性を指摘しており，石隈（1999），小林
（2009 b）も過程が循環的であると指摘していることと一致するものと考えられる。分析で
は SC の行為をカテゴリーに分類して図示したが，実際の場面では各カテゴリーの行為は繰
り返されるだけでなく，同時並行的かつ不可分に起きており，1 つ 1 つの行為が重層的な意
味を持っていると考えられる。 
以上のことが考察されたが，本研究の結果は事例報告者の視点や記述方法の影響が否定
できない結果である。また，あくまでも事例研究として公表された限られた事例の特徴であ
る。全般的な実態の把握には，さらなる調査研究が必要であろう。 
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第 2 項 研究動向にみられた SC コンサルテーションの特徴のプロセスの中での位置づけ 
ここでは，第 1 章で明らかになった SC コンサルテーションの特徴について，それらがプ
ロセスの中でどのように位置付けられるかを考察する。 
はじめに，必要に応じてコンサルティが拡大する点について述べる。コンサルティの拡大
は，担任との間で始まったコンサルテーションが，B【アセスメント】において，例えば学
年主任など他の教師から情報を収集し，その教師も含めて D【対応の検討】を行っていくと
いう流れでみられた。外部専門家によるコンサルテーションでも行われている例がある（松
岡，2007）が，内部性をもつ SC が学校コミュニティの見立てと並行して行いやすい動きで
はないだろうか。 
次に，コンサルティへの関与に並行してコンサルティ以外への関与が行われている点に
ついて述べる。まず，開始のきっかけ自体が子ども本人の面接や保護者面接であるなど，コ
ンサルティ以外への関与である場合があった。また，B【アセスメント】において，本人面
接，行動観察，保護者面接で得た情報が使われていた。D【対応の検討】においては，提案
や助言を行う際に本人面接や行動観察の情報が使われていた。コンサルティが実行した F
【対応への評価】の際に，本人面接等で直接得た本人の変化を伝えていることもあった。本
人，保護者への直接支援がコンサルテーションのプロセスにどのように関係しているかが
明らかになったといえる。さらに，学級や他の教師に SC から積極的に関わる E【SC から
の働きかけ】として，コンサルティ以外への関与が行われることもあった。プロセスの随所
で意味がある動きであると考えられる。一方，前項でも述べたように，その動きが学校の文
脈に影響を与えることを認識しておく必要があるだろう。 
最後に，継続の枠組みが柔軟である点である。柔軟な枠組みで継続することは，プロセス
の中では J【解決の場の維持】の方法として位置付けられる。また，「前の段階に戻る」曲線
の矢印で示した螺旋状，循環的なプロセスも，多くの事例で柔軟な継続の枠組みで無理なく
行われているものと考えられた。解決の場が柔軟な枠組みで維持されることは，多忙な教師
の状況に合わせながら活動できるという内部性を持つ SC の活動特徴として重要であると
考えられる。 
 
第 3 項 学校コンサルテーションのプロセスとの比較 
次に，SC 視点の SC コンサルテーションのプロセスを，小林（2009 b）がまとめた学校
コンサルテーションのプロセスと比較したい。小林の STEP1 （関係づくりの段階）は依頼，
契約，信頼関係づくりとされているが，第 1 章第 1 節の分析で，コンサルテーションの方
法の説明と合意は 55 事例中 8 事例（14.5％）に留まった。そして今回のプロセスの分析で
は，コンサルテーションの開始後に契約のカテゴリーは生成されなかった。SC の場合，配
置の際の契約はあるにせよ，個々のコンサルテーションでは必ずしも明確な契約が交わさ
れていない可能性が高い。事例としては，伊藤（1998），中川（2005）にみられるように，
明確な契約がない場合も，緩やかな方針共有により対応を継続し最終的に状況が改善して
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いた。組織外部のコンサルタントは，学校現場に赴いてコンサルテーションを行う場合でも，
何のためにどのような形で来訪するのか，契約関係を明確にする必要がある。一方 SC は，
来訪自体の契約は明確だが，個々のコンサルテーションの契約によって来訪するのではな
い。組織内部に参入した後，役割の一つとしてコンサルテーションを行うため，必ずしも明
確な契約がなくともコンサルテーションが成立するという背景があるのではないだろうか。
鵜養（1998）は，SC の学校コミュニティでの姿勢として，｢ちょっといいかな｣と飛び込ん
でくる教師との相談が始まるような，コミュニティの内部に参入し，そのニーズに応じる姿
勢をコミュニティ心理学の視点で積極的に評価している。SC の内部性に関係することと考
えられた。 
また，今回のプロセスでは開始時の関係作りのカテゴリーは生成されなかった。個々の事
例とは無関係に学校に定期的に赴くという SC 活動形態では，学校がその SC を支援者とし
て受け入れているかどうかが問題となる。コンサルテーションの依頼に先立って，雑談，他
の事例への SC の対応や校内研修時の仕事ぶりを見ることが関係づくりの基盤となってい
る可能性が考えられる。これも，組織内部の支援者であるという SC の内部性と関わるもの
と考えられるが，今回の対象事例では，コンサルテーションが開始される前の信頼関係づく
りが記述されている例は 29 事例中 7 事例（24.1％）で，実情は明らかでない。 
 STEP2（情報収集・アセスメントの段階）から STEP3（介入の段階）までの流れは，学
校コンサルテーションと SC コンサルテーションの事例で大きな違いはないと考えられた。 
STEP4（方略の評価と終結の段階）について，小林（2009 b）は，効果の測定なしに終了
してはならないと述べているが，今回の事例では F【対応への評価】11 事例（37.9％），ま
た明確に比較できる G【再アセスメント】は 4 事例（13.8%）に留まった。必ずしも効果に
ついて明確な評価が行われていないと考えられる。もし契約関係が明確であれば，それに相
応する評価が行われることは一般的と考えられる。終了時に明確な評価を行わないことは，
SC が個々の契約関係を明確にせずにコンサルテーションを行っていることと関係している
のではないだろうか。開始時の契約が明確でないことと同様の学校コミュニティのニーズ
に合わせたという背景があると考えられる。鵜養（1998）は，SC コンサルテーションにお
いて，「また何かあったらどうぞ」というオープンエンドの終わり方をコンサルティの主体
性・責任性を損なわない方法として積極的に評価している。これは，SC が組織内部の支援
者として居続けることを前提とした終わり方とも考えられる。今後，SC コンサルテーショ
ンのそうした終了方法の意味を明らかにすることも必要であろう。 
 
第 5 節 まとめと今後の課題  
本章では， SC コンサルテーションのプロセスを SC 視点から明らかにし，第 1 章で明ら
かにした SC コンサルテーションの特徴が，プロセスの中でどのように位置付けられるかを
考察した。また，学校コンサルテーションのプロセスとの異同の観点から考察を行った。 
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問題を把握し，アセスメントを行い伝える，対応を検討するという，ほぼすべての事例に
共通する流れの中で，何らかの SC の視点を提供し，必要に応じて情緒的支援を行い，柔軟
な枠組みで事例の展開をコンサルティとともに抱えていくという継続的関与のプロセスが
明らかになった。学校コンサルテーションのプロセスと異なり，開始時の契約と対応への評
価は必ずしも明確に行われていない，関係づくりはコンサルテーション開始の前に行われ
ている可能性が示唆された。 
SC コンサルテーションにおいて，開始時の契約が明確でないこと，終了時に明確な評価
を行わないオープンエンドの終わり方であること，また開始前の人間関係に意味があると
いうことは，SC の組織内部性と関係すると考えられた。 
コンサルティ以外への関与の一つは，子どもおよび保護者への直接支援が並行して行わ
れることであった。さらに，SC から積極的に他の教師に働きかけていく面が明らかになっ
た。これらは，SC が支援対象となる個人の文脈だけでなく，コミュニティの文脈に影響を
与えることに繋がり，SC はそれを意識する必要があると考えられた。 
柔軟な枠組みで解決の場が維持される面が明らかとなったが，組織内部で教師の状況に
合わせながら活動する SC の活動特徴として重要であると考えられた。 
以上の特徴は定期的な訪問という契約で学校という場に赴き，多様な学校状況に対し，複
数の相談者を並行して支援していく現代日本の SC コンサルテーションの特徴と考えられ
る。SC がコンサルテーションを行う際には，これらの特徴を意識した上で，目前の状況に
何が必要かを考えることが有用ではないだろうか。 
 一方，第 1 章と同様に，事例の報告の形式が整わないことよって，事例の性質の違いか，
事例報告の視点や記述方法による違いか明確にできない面があった。また，今回の対象事例
は研究として公表されたものに限定されている点も第 1 章と同様の限界であった。教師視
点の事例が 1 事例（中山，2000）のみであったため分析対象から除き，SC の視点で報告さ
れたもののみを対象とし，SC 視点でのプロセスとしたが，今後はコンサルティ視点のプロ
セスの研究が必要である。 
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第 3 章 教師の視点からみたスクールカウンセラー・コンサルテーションの 
プロセス 
 
第 1 節 問題と目的       
第 1 章で示したように，日本の SC コンサルテーションについては，SC 視点の事例研究
や実践研究が重ねられている。それらの事例研究を分析した第 2 章では，SC 視点でのコン
サルテーションのプロセスを明らかにすることができた。一方，教師視点の研究は未だ限定
的である。 
教師視点の調査研究を挙げると，小林（2009 b）は教師がコンサルタントに求める要件の
質問紙調査から，「関係促進」と「問題解決」の二つのスキルを見出している。谷島（2010a，
2010ｂ）は，教師が求める援助特性の質問紙調査から，｢教師への配慮｣｢信頼できる態度｣
｢問題解決志向｣の 3 因子を見出し，教師側の特性との関連を明らかにしている。このよう
に，教師が求める要件として，信頼関係と問題解決に関する内容が見出されつつあるが，そ
れらが求められる状況や意義は未解明である。また，教師視点の事例報告では，中山（2000）
が SC コンサルテーションによってそれまで教師にはなかった視点を得た経験を述べてい
るが，調査研究でも事例報告でも，コンサルタントとの相互作用のプロセスの詳細は明らか
ではない。SC がコンサルテーションに関するこれまでの知見をより有効に活用するために
は，SC コンサルテーションにおける相互作用のプロセスの詳細を教師視点から探索的に明
らかにすることが必要であろう。そして詳細を探索的に明らかにするには，インタビュー調
査を用いた質的研究が適当であると考えられる。 
さらに，これまでの研究は，コンサルテーションの課題となった当該の問題解決について
の成果を明らかにしているが（中川，2005；中島，1999），コンサルティの将来的な対応力
の向上については，コンサルテーションにおける知識や方法の提供がコンサルティの援助
方法の幅を広げ，対応の経験が他の事例に応用されると示唆しているものの（目黒，2007），
その機序を詳しく述べてはいない。小林（2009 b）のコンサルテーションの有効感尺度には，
8 項目の内 2 項目が対応力向上に関する内容であるにもかかわらず，有効感としては 1 因子
構造であったため，将来的な能力向上に焦点化した検討は行われていない。また，前段の教
師が求める要件として取り上げられているのは，当該問題の解決に関する面のみである。こ
れらのことから，教師の対応力向上に至る機序を明らかにすることが必要であると考える。 
そこで本章では，子ども・保護者に関する課題で困った教師が，SC コンサルテーション
を利用して現在の課題および将来の同様の課題への対応力を向上させた時，SC との間でど
のような相互作用が経験されたかについて，教師の視点から明らかにすることを目的とす
る。そしてこれまでの研究知見と比較検討した後，SC コンサルテーションにおける SC の
留意点を考察したい。 
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なお，SC コンサルテーションには，コンサルテーション関係以外の様々な人間関係があ
り得る。本章で焦点化した教師と SC の相互関係と，周囲の人間関係を図 3-1 に示した。 
 
 
 
 
表 3-1 協力者の年齢と教職経験  
（人） 
年齢 教職経験年数 
20 代 1 10 年未満 3 
30 代 1 10－19 年 2 
40 代 4 20－29 年 2 
50 代 6 30 年以上 5 
計 12  
 
12  
平均（SD） 47.1（10.4）  22.8（12.3） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
表 3-2 協力者の校内の立場 
（人） 
  
調査時点 コンサルテーション
利用時（重複集計） 
担任 5 6 
養護教諭 3 3 
管理職 2 1 
教師カウンセラー 1 2 
指導教諭 1 0 
学年主任 0 1 
計 12  
 
必ずある相互作用
場合によってあ
る相互作用
コンサルテー
ション関係
SC教師１
子ども 親
教師3
教師2
学校組織
図3-1 ＳＣコンサルテーションとその周囲の人間関係
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第 2 節 方法 
研究協力者：研究協力者（以下，協力者）は機縁法により募集した。学校教育相談に積極的
関与の経験がある教職経験者 3 名，および養護教諭の立場で健康相談に積極的関与経験が
ある人材 2 名に，研究者が研究の趣旨を説明し，「子ども・保護者の問題で対応に困り SC
に相談した経験のある中学校教師」の紹介を受けた。その後，研究者から研究に関する説明
を再度行い，同意が得られた 15 名（男 4 名・女 11 名）を協力者とした。依頼時点では「SC
に相談した経験がある」と了解されていたが，面接を始めると，「相談経験」を広義に理解
し本研究の趣旨である「教師自身の対応の相談経験」の無い教師が 3 名いた。その 3 名は
今回の分析対象から除外し，残りの 12 名を分析対象とした（男 2 名・女 10 名，協力者の
属性を表 3-1，3-2 に示す）。いずれの協力者も研究者とコンサルテーション関係にあったこ
とはなかった。 
調査期間：2015 年 7 月－11 月に実施した。  
手続き：研究者が所属する大学の面接室，または，教師の勤務先の一室を使用し，半構造化
面接を筆者が行った。面接時間は 60－90 分であった。聞き取り内容は，「先生が，学校の子
どもや保護者の対応にお困りなって SC に相談されたという先生ご自身の経験を自由にお
話し下さい」とし，必要に応じて，①－④の内容を追加した。①全体的なこととして話して
も，一つ一つの事例として話してもかまわない。②どのような状況があって，SC と話をし
ようと思ったか。③SC と話す中で何が，どのように変化したか。④その変化には，どのよ
うなことが影響していると思うか。 
記録：協力者の承諾を得て，メモおよび IC レコーダーの録音により記録した。 
倫理的配慮：協力者の所属する学校等の所属長および協力者に文書および口頭で説明を行
った後，協力者から文書で同意を得た。一連の手続きについて，研究者の所属大学の研究倫
理安全委員会の承認を得た（就実大学・就実短期大学研究倫理安全委員会・受付番号 122）。 
分析方法：修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ（modified grounded theory 
approach：以下，M-GTA，木下，2003）により分析した。M-GTA は，専門的ヒューマン
サービスにおいて，社会的相互作用が重視される領域の研究に適する方法である。また，研
究結果をサービス改善に向けて活用することが期待されており，研究対象がプロセス的特
性を持つ場合に適するとされている。SC コンサルテーションは，スクールカウンセリング
というヒューマンサービスの領域での教師と SC の相互作用のプロセスであり，今後の質的
向上が望まれることから，M-GTA での分析が適切であると考えた。  
はじめにインタビューから固有名詞を匿名化した逐語録（12 名の総文字数 191393 文字，
一人平均 15949 文字）を作成し，分析するデータとした。 
 M-GTA では，分析を行う研究者の視点を明確化した上で分析するために，データ収集後
に分析テーマと分析焦点者を設定し，分析を進める中で確定していく。分析テーマとは，研
究テーマをデータに密着した分析ができるようさらに絞り込んだテーマである。本研究で
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は，最初にデータ全体に目を通し，分析テーマを「子ども・保護者のことで困った教師が SC
に相談し，困っている状態が変化したプロセス」として分析を始めた。そして最終的に「子
ども・保護者対応で教師判断が心許なくなった教師が，SC 視点が腑に落ちて自分を取り戻
し主体的に動いた後，対応方法を自分のものとするプロセス」と設定した。分析焦点者とは，
データ解釈の観点を明確にするため，解釈の際に焦点を置く「人（限定集団）」の範囲を明
確にしたものである（木下，2007）。本研究では最終的に「子ども・保護者対応について，
SC コンサルテーションを利用して対応力の向上を経験している中学校教師」と設定した。 
データ分析は，以下の 3 段階を繰り返して行った。1）概念生成：データの中から，分析
テーマと分析焦点者に照らして関連する箇所に着目し，それを具体例とし，同時に他の類似
具体例を説明できるような概念を生成した。その際，分析ワークシート（概念名，定義，具
体例，理論的メモを書き込む書式）を用い，データから他の具体例を探すことと新たな概念
を生成することを繰り返した。その際，解釈が恣意的になる危険を防ぐため，類似例と対極
例を確認するようにした。2）カテゴリー生成：概念間の関係を検討して関係図を作成し，
関係する複数の概念からサブカテゴリーを生成した。さらに関係するサブカテゴリーをま
とめ，カテゴリーを生成した。3）結果図とストーリーラインの作成：サブカテゴリーおよ
びカテゴリー間の関係を結果図（図 3-2）としてまとめ，そこからストーリーラインを作成
した。結果図とストーリーラインは，協力者に意見を求め，修正を加えた。M-GTA では理
論的飽和を，分析ワークシートを使った概念生成のレベルと分析全体の二つのレベルで判
断する。さらに後者のレベルでは，分析範囲を限定することで，これ以上新しい概念が出て
こず，概念とカテゴリーの関係も十分検討された状態をもって飽和化を判断する。今回の分
析では，12 例の分析でその状態に至ったと判断し，分析を終了した。なお，分析に際して
は，M-GTA 研究会の指導者から約 20 時間の指導を受けた。 
インタビュー記録のうち M-GTA の分析対象とする範囲は，教師が子ども・保護者に関
する困りごとについて SC コンサルテーションを利用して対応する中で生じた教師と SC の
相互作用，および当該の問題以外に対しても対応力を向上するプロセスでの教師と SC の相
互作用とした。また，そのプロセスに直接関わりのある周辺事象に限定して分析した。教師
がコンサルテーションを開始しない，利用しても良い対応に至らない等の例は吉村（2010）
や保坂（2009）の研究からも想定され，注目に値するが，それら全てを含めるとパターンが
相当複雑になると考えられ，今回は上記分析範囲に限定した。 
 
第 3 節 結果 
第 1 項 結果図とストーリーライン 
分析の結果，生成された概念は 77 個であったが，統合と削除を繰り返して最終的に 52 
概念となり，そこからサブカテゴリー18 個，カテゴリー6 個が生成された（表 3-3）。結果
図を図 3-2 に示し，ストーリーラインを述べる（【 】カテゴリー，〈 〉サブカテゴリー， [ ]
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概念）。 
 SC コンサルテーションのプロセスは，教師が【教師判断の心許なさ】に陥ることで始ま
るが，それにはいくつかの〈プロセス開始の前提〉が影響していた。【教師判断の心許なさ】 
を抱えた教師は，教師本人の判断によって直接【SC との全体像共有】に至る場合と，〈同僚
からの薦め〉を経て【SC との全体像共有】に至る場合がある。【SC との全体像共有】を行
った教師は【SC 視点を使った自分取り戻し】に至り，そこから【相談しつつ主体的に試行】
する。その後の流れは 2 つに分かれるが，その流れは同一の教師の中で生じる場合もある。
教師の心許なさが継続する場合は，【相談しつつ主体的に試行】した後，教師は〈SC との継
続的状況共有〉を行い，【SC との全体像共有】から【SC 視点を使った自分取り戻し】を経
て，再び【相談しつつ主体的に試行】するようになる流れを何度も繰り返す。もう一方の流
れは，教師が SC 視点を消化している場合であり，その場合教師は【教師判断で動ける状態】
に変化する。教師がコンサルテーションを利用して，当初の課題に対して【教師判断で動け
る状態】となった後，最終的に当該問題を超えて【対応ツールの使える状態】となっていた。 
〈教師判断で動けない状態〉
〈不安で自信がないもやもや状態〉
〈SC視点・情報の受け取り〉
〈プロセス開始の前提〉
〈対応ツールの体得〉
〈状況改善による納得と安堵〉
〈SCへの相談もちかけ〉
〈自ら試行できるゆとり〉
〈
協
働
〉
〈同僚から
の薦め〉
心許なさ SC視点の消化
〈ＳＣ視点が腑に落ちる〉
両方のカテゴリーに属する
概念があることを示す
〈見通し・味方を得て自信回復〉
〈SCの直接
情報収集〉
〈
Ｓ
Ｃ
と
の
継
続
的
状
況
共
有
〉
〈SCとの対応検討〉 〈個別状況に沿う主体的試行〉
〈理解ある評価の受け取り〉
[ＳＣ視点への仮の納得]
〈実行への後ろ盾〉
【
【
【
変化
影響
当該問題のコンサルテー
ション
〈サブカテゴリー〉
[概念]
凡例
[教師判断の主体的動き]
接するカテゴリーが、同時に
存在し、かつその割合が場
合よって異なることを示す
図 3-2 結果図 教師視点の SC コンサルテーションのプロセス 
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表 3-3 SC コンサルテーションプロセスのカテゴリー・サブカテゴリー・概念 
【カテゴリー】 〈サブカテゴリー〉 [概念] 
  〈プロセス開始の前提〉6 [SC との信頼関係]6  [教師の向上心]5 
【教師判断の 
心許なさ】12 
〈教師判断で動けない状態〉
11 
[保護者との関係困難]3  [同僚との協働困難]2 
◎[教師判断の行き詰まり]10  [見立てへの迷い]7 
〈不安で自信がないもやもや
状態〉11 
[対応への判断の揺れ・不安]10   
[進展が見えない辛さ]3  [理不尽さへの憤り]3 
【SC との全体
像共有】12 
〈SC への相談もちかけ〉12   [SC への情報提供]12  [感情の吐露]3 
〈SC 視点・情報の受け取り〉
12 
[見立て･専門的情報の受け取り]11 [子ども・保
護者の関心･話題の共有]7 [多方面からの子ども
の状況理解］5 
〈理解ある評価の受け取り〉
10 
[対応への支持の受け取り]8  
[失敗の中の意味の受け取り]3  [対応への歯止
め]4 
 †〈同僚からの薦め〉1 [同僚への相談]1 [同僚からの SC 利用の薦め]1 
【SC 視点を 
使った自分取
り戻し】12 
 ※[SC 視点への仮の納得]3 
〈SC 視点が腑に落ちる〉12 ◎[見立てが腑に落ちる]9  [視野の広がり]6  [状
況の見通し]6  [SC 面接の様子を知って納得・安
心]6  [対応への自信回復]6 〈見通し・味方を得て自信回
復〉11  [パートナーを得た安心]5  [状況整理による落
ち着き]5 [教師状況が理解されている安心]4 
【相談しつつ
主体的に試
行】12 
〈SC との対応検討〉12 
[子ども・保護者対応の作戦会議]7 [具体的方法
の提案受け取り]10  [同僚との協働の検討]2 
〈個別状況に沿う主体的試
行〉9 
[個別状況に沿う対応試行]9 
[提案の取捨選択]1 [対応の失敗]4 
〈実行への後ろ盾〉10 
[動きへの後ろ盾がある感じ] 4  [失敗へのポジテ
ィヴ反応] 5  [個別状況に沿って動けた安堵]4 
 
†〈SC との継続的状況共有〉
10 
[子どもの状況の継続的共有]10 [学校状況の継続
的共有]1 
【教師判断で
動ける状態】
12 
※ [教師判断の主体的動き]9 
〈状況改善による納得と安
堵〉10 
[子どもの状況改善による納得と安堵]9  
[保護者との関係改善による安堵]2 
【対応ツール
の使える状
態】12 
〈対応ツールの体得〉10 
[SC の考え方・視点の吸収]7  [対応ツールの体
得]7 
〈自ら試行できるゆとり〉7 
[常々相談できる心強さ]6   
[マイナス状況への耐性獲得]2 
 †〈SC の直接情報収集〉7 
[SC への情報収集期待]3   
[SC の子ども・保護者への直接関与による情報収
集]6 
 †〈協働〉9 
[協働]8 [保護者の落ち着き]3  [SC 面談への同
席]2 [SC と他の教師との情報共有]1 
数値は該当者数（人）    †カテゴリーのないサブカテゴリー   ※サブカテゴリーのない概念     
◎両方のサブカテゴリーに属する概念     概念を含む結果図は資料 2 に示した 
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表 3-4  【SC 視点を使った自分取り戻し】のサブカテゴリーと概念および具体例 
サ
ブ
カ
テ
ゴ
リ
ー 
概念 定義 具体例 
 ※[SC 視点へ
の仮の納得]3 
SC の見立てや考えを聞い
て，専門家の言うことだか
らと一時的に納得するこ
と 
別の専門的にそういったこと勉強してきた方が，何か
言ってくれることなんで，説得力もあるし，安心感もあ
ると思うんで。 
〈
Ｓ
Ｃ
視
点
が
腑
に
落
ち
る
〉 
◎[見立てが
腑に落ちる]9 
SC の見立てを聞き，教師
の暗々裏の思いや考えが
腑に落ちる，再確認するこ
と 
やっぱりー みたいな感じ，わたしだけの判断じゃな
くて，プロが見てもそうだったんだーっていうので。み
んなもわかってるけど，プロがそういうとやっぱりそ
ういうそんな感じですかね（笑）。  
◎[視野の広
がり]6 
多面的な視点から個別状
況が理解きるようになる
こと 
目から鱗ですよね。/ 本当に色んな立場で言って下さ
ったんですよ。助かるんです，視野が広がるんですよ
ね。 
◎[状況の見
通し]6 
SC からの情報で，状況の
見通しを得ること 
薬のことも全然私の方が勉強不足で，わからなくって，
副作用のしんどさも知らなくって，ちょっと少しずつ
少しずつ，今の段階はきっとこんな段階っていうふう
に教えて下さったりするのが，見通しも言って下さる
のが良かったです。 
12 ◎[SC 面接の
様 子 を 知 っ
て 納 得 ・ 安
心]6 
SC 面接での話題，面接の
様子を，教師が SC から聞
いて納得・安心すること 
ほかの人にも再度確認じゃないけど，私だけじゃなく
って他の人にも言っているから，信ぴょう性が高いと
いうか，本当にそう思っているんだっていうのを感じ
れたりとか。 
〈
見
通
し
・
味
方
を
得
て
自
信
回
復
〉 
[対応への自
信回復]6 
教師対応を，SC から支持
されての自身回復 
この関わり方間違いじゃなかったんだなって，私も思
ったり。 
[パートナー
を得た安心]5 
状況を共に理解するパー
トナーがいるという安心 
一緒に理解していただくことの安心感みたいなところ
あるかなと思います。自分だけじゃないっていうか。 
[状況整理に
よ る 落 ち 着
き]5 
SC に話すことで，状況，
教師の考え，感情が整理さ
れて落ち着くこと 
私の頭の中も整理して下さっていました。話すことで
整理ができて，整理して，すべきことが見えてくるんで
すけど。 
[教師状況が
理 解 さ れ て
いる安心]4 
教師が自分の状況や性格
を理解されていると感じ
て安心すること 
例えば，私がどんなタイプかをきっとわかって下さっ
てたと思うんですよ。私なんかは，まあ，当時は経験も
浅くて，わからないから，具体的に言って下さってたと
思うんですよ，今思うと。 11 
数値は該当者数（人） ※サブカテゴリーのない概念  ◎両方のサブカテゴリーに属す概念  
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第 2 項 カテゴリーの説明 
 次に，各カテゴリーのサブカテゴリーについて，サブカテゴリー内の概念を使って説明す
る。 
1.〈プロセス開始の前提〉 
コンサルテーション開始に影響する〈プロセス開始の前提〉には，プロセス開始前の教師
と[SC との信頼関係]と同時に，[教師の向上心]がみられた。 
2.【教師判断の心許なさ】 
これは，教師が〈教師判断で動けない状態〉と〈不安で自信がないもやもや状態〉が併存
する状態である。それらは知識や情報の不足，あるいは既存の知識を当てはめることへの確
信のなさから生じていた。 
〈教師判断で動けない状態〉にある教師は，[教師判断の行き詰まり]や[見立てへの迷い] 
が生じている状態で，あるいは[保護者との関係困難] ，[同僚との協働困難]に直面してい
ることもある。教師の〈不安で自信がないもやもや状態〉とは，教師が[対応への判断の揺
れ・不安]を抱え，[進展が見えない辛さ]や[理不尽さへの憤り]を抱えている状態である。 
3.【SC との全体像共有】 
これは，教師が〈SC への相談もちかけ〉の後，〈SC 視点・情報の受け取り〉だけでなく，
〈理解ある評価の受け取り〉に至る状態である。ここでは，教師が情報だけでなく，教師の
状況や感情を SC と共有するに至っている。また，SC からの情報や評価の受け取りが，教
師の情報提供を促進する相互作用の面もある。 
〈SC への相談もちかけ〉とは，教師が困っている状況について[SC への情報提供]を行う
ことで，同時に子どもや保護者対応で感じた[感情の吐露]を行っている。その後，教師は〈SC
視点・情報の受け取り〉に至る。これは，SC からの[見立て・専門的情報の受け取り]だけ
でなく，教師と SC の[子ども・保護者の関心・話題の共有]，[多方面からの子どもの状況理
解］を含むこともある。〈理解ある評価の受け取り〉は， SC の教師理解を前提とした評価
受け取りで，その中には，[対応への支持の受け取り]，[失敗の中の意味の受け取り]などの
肯定的評価だけでなく，限定的な否定的評価を含む教師の[対応への歯止め]もみられた。 
4.〈同僚からの薦め〉 
これは，教師がまず[同僚への相談]を行い，[同僚からの SC 利用の薦め]を受ける流れで
ある。利用を薦める同僚の立場として，養護教諭，教師カウンセラー等が語られた。 
5.【SC 視点を使った自分取り戻し】 
このカテゴリーは，今回明らかになったプロセスに必ず含まれており，12 例全てにおい
てこれが起点となって教師の主体性が変化していた。よってプロセスの要と考え，具体例を
含む分析の詳細を表 3-4 に示し説明する。このカテゴリーは，教師が[SC 視点への仮の納
得] の状態から，〈SC 視点が腑に落ちる〉状態，また〈見通し・味方を得て自信回復〉に至
る変化を示すものである。つまり，教師が自分を取り戻すとは，教師が自らの判断や動きに
全般的な不安を感じ，状況を十分に捉えることができないでいる状態から，SC 視点を得て
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自ら状況を捉え，主体的に動ける力を取り戻していく状況を意味している。 
〈SC 視点が腑に落ちる〉とは，教師が[見立てが腑に落ちる]こと，あるいは [視野の広
がり]を体験している状態である。また，[状況の見通し]に加え，SC 視点の評価によって[対
応への自信回復]，さらに [SC 面接の様子を知って納得・安心]している場合もある。つま
り，SC の見立てや視点などが教師の身体になじむように納得されることを意味している。
これら 5 つの概念は，全てもう一方のサブカテゴリーにも属していた。もう一方のサブカ
テゴリーである〈見通し・味方を得て自信回復〉する状態とは，一人で対応しているのでは
ないという[パートナーを得た安心]，また [状況整理による落ち着き]と[教師状況が理解さ
れている安心] を得ている状態であった。ここでは，心理学的な見立てや対応への評価が SC
視点として受け取られ，教師には無かった視点を得た「目から鱗」が落ちる体験となってい
た。あるいは「やっぱり」と教師の暗々裏の思いが保証される体験となって教師の腑に落ち，
それらと安心感が相まって，教師が教師としての自分を取り戻す状態となっていた。 
6.【相談しつつ主体的に試行】 
これは，3 つのサブカテゴリーが互いに影響している状況である。つまり教師は〈SC と
の対応検討〉で得たことに影響されて，〈個別状況に沿う主体的試行〉を行う。また〈SC と
の対応検討〉によって〈実行への後ろ盾〉を得，それが〈個別状況に沿う主体的試行〉を支
えるという影響関係がある。 
〈SC との対応検討〉は，教師が SC との [子ども・保護者対応の作戦会議]や，SC から
の[具体的方法の提案受け取り] を行う状況で，[同僚との協働の検討]を行うこともある。
〈個別状況に沿う主体的試行〉では，教師が子ども・保護者への対応について[個別状況に
沿う対応試行]を行うが，この時教師は SC からの[提案の取捨選択]を主体的に行っている。
一方，[対応の失敗]が起きることもある。なお，[提案の取捨選択]の言及者は 1 名であった
が，結果図への意見聴取より，その後の主体的動きにつながる重要な概念と判断されたため
一つの概念として取り上げた。〈実行への後ろ盾〉は，教師が自身の [動きへの後ろ盾があ
る感じ] を得ており，対応がうまくいった時には[個別状況に沿って動けた安堵]を感じ，失
敗時には失敗しても大丈夫だという[失敗へのポジティヴ反応] が起きる状況である。 
7.〈SC との継続的状況共有〉 
これは，【相談しつつ主体的に試行】した後，教師が教師だけでの対応に心許なさを抱い
ている場合に，SC との間で[子どもの状況の継続的共有]だけでなく，[学校状況の継続的共
有]を行うことである。 
8.【教師判断で動ける状態】 
これは教師が SC 視点を消化している，つまり自らのものとして受け入れている場合の流
れで， [教師判断の主体的動き]ができるようになり，そこから〈状況改善による納得と安
堵〉に至る状態のことである。〈状況改善による納得と安堵〉は， [子どもの状況改善によ
る納得と安堵]および[保護者との関係改善による安堵]の状態であるが，どちらか一方だけ
の場合もある。ここで SC 視点の消化とは，教師の腑に落ちた SC 視点が，より教師自身の
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ものとなって教師が使える状態になることである。 
9.【対応ツールの使える状態】 
これは教師の当該問題への対応後の状態で，〈対応ツールの体得〉をしているだけでなく，
〈自ら試行できるゆとり〉がある状態である。「対応ツール」とはある状況で使える具体的
な手段を意味し，このカテゴリーは対応ツールを使って教師が同様の他の問題に自ら対応
できる状態を示している。〈対応ツールの体得〉状態とは，教師が[SC の考え方・視点の吸
収]をし，さらに具体的手段としての[対応ツールの体得]をしている状態である。また，〈自
ら試行できるゆとり〉とは，教師が[常々相談できる心強さ]をもち，[マイナス状況への耐
性獲得]をした状態である。 
10. SC コンサルテーションの周辺事象のサブカテゴリー 
全体の流れでは述べなかったが，プロセスに影響を与える周辺事象として二つのサブカ
テゴリーが生成されたので，それについて説明する。 
〈SC の直接情報収集〉：【SC との全体像共有】が，〈SC の直接情報収集〉行動を起こし，
そこから再度【SC との全体像共有】に至ることがある。これは SC が子どもの行動観察や
面接を行うといった [SC の子ども・保護者への直接関与による情報収集]である。教師の
[SC への情報収集期待]に影響されて起きる場合もある。 
〈協働〉：【SC との全体像共有】から，SC コンサルテーションの範囲を超えて，SC の保
護者カウンセリングなど，教師と SC の〈協働〉に至り，再度【SC との全体像共有】に至
ることもある。また，コンサルテーションから〈協働〉に至る流れだけでなく，教師が SC
に保護者カウンセリングなどの役割を期待して協働が始まり，そこからコンサルテーショ
ンが開始される場合もある。〈協働〉には種々の形があるが，SC コンサルテーションの範囲
を超えるため，ここでは内容の詳細は割愛する。  
 
第 3 項 ストーリーラインには属さない分析 
今回の分析では，教師が語った SC の経験年数の多寡には明らかな偏りは無かった（表 3-
5）。また経験の多寡によるコンサルテーションの流れの違いはみられなかったが，若い SC
に対しては，気軽さ，熱心さ，子どもとの関係の持ちやすさに関する語りがみられた。経験
豊富な SC に対しては，経験の豊かさを肯定的に評価する一方，柔軟さの欠如に関する語り
がみられた。 
また，教師が納得できないまま関係を離脱する等の例が一部みられたが，今回の分析範囲
のストーリーラインを変えるものではなかった。別のテーマとして研究が必要と考える。 
 
第 4 節 考察   
結果で示した SC コンサルテーションのプロセスの特徴を考察し，示唆された SC の留意
点を述べる。 
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表 3-5 教師が語った SC の年齢と経験 
教師が語った SC の年齢と経験 （人） 
若い（お若い，20 代）  6 
中堅（経験ある，色々行かれている） 1 
経験豊富（～職経験のある，ご年配）  4 
特定されない複数 SC についての語り 4 
年齢・経験の言及なし 1 
（ ）は語りの具体例  
一人の教師が複数の SC について語った例を含む  
 
 
第 1 項 教師が経験した SC コンサルテーションのプロセスの特徴 
1. プロセスの全体的流れ 
まず，教師はコンサルテーション開始前に[SC との信頼関係]を作っており，開始のきっ
かけとなる教師の心許なさは，教師の仕事に対する向上心と関連している。コンサルテーシ
ョン開始後，教師と SC が状況共有する際には，教師や学校の状況も含めて理解されること
で，SC 視点が教師の腑に落ち，教師は見通しを得る。そこから教師は自分を取り戻し，実
際の対応を模索し始める。そして，SC と具体的対応を相談するが，何を実行するかは教師
の主体的判断である。対応の結果やその後の状況の変化を SC と継続的に共有し，次の対応
を共に考えていく場合もあるが，SC 視点を教師が自分のものとしている場合は，教師自身
が対応を考え出し，教師の判断で対応していく。そして，当該問題のコンサルテーションが
終了した後，教師はいつでも SC に相談できる安心感を得ると同時に，コンサルテーション
の過程で得た考え方，視点や方法を対応ツールとして他の場面でも利用するようになって
おり，自らの対応力を向上させていると考えられた。 
このプロセス全体には SC 経験年数の多寡による違いがみられず，肯定的なコンサルテー
ション経験に限定すればプロセス自体は共通していると考えられた。しかし，これを SC 活
動に対して肯定的経験がない教師に適用する場合は慎重さが必要である。 
次に，今回の分析結果のうち，特に重要と考えられた点を以下 3 点に絞り，学校コンサル
テーションの知見，SC 視点の SC コンサルテーションプロセスおよび教師が求める要件と
比較して考察する。 
2. 開始前の[SC との信頼関係] 
SC との信頼関係は，これまでの SC コンサルテーションの研究では開始前の構築が示唆
されており（第 1 章，第 2 章，吉村，2010），今回の結果と一致する。一方，学校コンサル
テーションの場合はコンサルテーション開始された最初の段階で行われる（石隈，1999；鵜
養・鵜養，1997）。この違いは，SC コンサルテーションではコンサルタントが内部性を持つ
専門家であるが，石隈や鵜養・鵜養の学校コンサルテーションでは組織外部の専門家である
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という違いから生じると考えられる。また，開始前の関係構築は，教師がコンサルタントに
求める要件（谷島，2010a）の一つ，「教師への配慮」因子とされている日常の円滑な関係と
いう意味をもつと考えられる。これらのことから，SC コンサルテーションでは開始前の関
係作りが，コンサルテーションが開始されるための重要な側面と考えられた。ただし，学校
に赴任した時からの教師との関係作りの重要性は，コンサルテーションに限らない SC の活
動にとって言うまでもないことである。 
3. 【SC 視点を使った自分取り戻し】と SC の専門性 
SC 視点が教師の腑に落ち，その視点を使って教師が自分を取り戻すには，【SC との全体
像共有】において，学校や教師の状況が理解された上で見立てや対応への評価を受け取る必
要があった。【SC との全体像共有】は，鵜養・鵜養（1997）が｢イメージ合わせ｣と述べる段
階，SC 視点のプロセスの研究ではアセスメントを行い伝える段階（第 2 章）と重なる。ま
た，教師が求める問題解決のための情報収集スキルである，状況把握，見立て，説明のスキ
ル（小林，2009 b）がこの段階のものと考えらえる。これらのことから，SC には，情報を
収集しそれを見立てる専門性だけでなく，それを教師が理解できるよう，あるいは教師の
暗々裏の思いに繋がるよう伝え，安心と自信に寄与する力が必要といえる。 
一方，始めは[SC 視点への仮の納得]であった場合でも，その後〈SC との継続的状況共
有〉を行う中で教師の腑に落ち，自分取り戻しに至ることもあった。対応の試行後，全体像
共有から再度対応に至る流れを繰り返すことは，石隈（1999），小林（2009 b）が述べてい
るプロセスの循環性と一致すると考えられる。また，SC 視点のプロセスの研究では，「解決
の場の維持」として見出されているが（第 2 章），今回継続的状況共有に教師視点での積極
的意味が見出されたと考えられる。 
4. 教師の主体性に関わる対等かつ後ろ盾となる関係 
自分を取り戻した教師は〈SC との対応検討〉を行うが，教師は主体的に[提案の取捨選択]
をしていた。この結果は，Caplan が，コンサルタントが考えを強制しない対等な関係がコ
ンサルテーションで得た考え方の持続に必要だとしていること（丹羽，2015），また SC 視
点の研究（第 2 章）で，対応検討時の教師の主体性尊重が重視されていることに関係すると
考えられる。さらに，黒沢他（2015）が，協働的な話し合いによる主体的な方針の編み出し
をコンサルティが肯定的に評価したとしていることと重なる。これらのことから，教師が提
案を取捨選択でき，教師の主体性が発揮されるような対等な関係での対応検討が，次の【教
師判断で動ける状態】から最終的な教師の対応力向上に至るために重要と考えられる。 
さらに，教師は SC による〈実行への後ろ盾〉を感じつつ主体的に動ける状況であった。
SC 視点の研究で示された情緒的支援（第 2 章），また教師が SC に求める専門家としての
「信頼できる態度」（谷島，2010a）や「関係促進スキル」（小林，2009 b）は，この後ろ盾
の意味をもつと考えられる。今回のプロセスの詳細をみると，進行に伴って信頼関係が深ま
り，最終的にはいつでも相談できる心強さとなっており，徐々に内在化される信頼関係が後
ろ盾となって教師は主体的に動けると考えられた。 
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また，開始前にみられた[教師の向上心]は，これまでの SC 視点の研究では明らかにされ
ていないが，コンサルテーションのきっかけとなる仕事上の不安や心許なさは，よりよい仕
事をしたいと望む教師の思いと表裏一体であると理解できる。心許なさの陰にある向上心
を教師自身の潜在的な力として見逃さないことは，教師が SC に依存する関係ではなく，主
体的な教育の専門家として SC と対等な関係を作ることに繋がると考えられる。   
加えて，コンサルテーション終了に際しては学校コンサルテーションの段階で示されて
いるようなコンサルテーションの評価ではなく，[常々相談できる心強さ]がみられた。鵜養
（1998）は SC の場合のオープンエンドの良さを示唆し，Caplan もフォローアップの時期
を決めないことで関係が継続し，そこに教育的意味があるとしている（丹羽，2015）。SC コ
ンサルテーションでは，「必要な時にまた相談できる｣関係での終わり方により，安心感に支
えられた教師の主体性が持続するのではないだろうか。   
以上のことから，SC コンサルテーションでは，対等でありかつ教師の後ろ盾となる関係
が，教師が将来的にも主体的に動いていく上で重要と考えられた。 
 
第 2 項 示唆された SC コンサルテーションでの SC の留意点  
結果から，SC コンサルテーションで教師の将来的な対応力向上を目指す時に SC が留意
したい点を考察する。最も重要なのは，SC 視点を使って教師が自分を取り戻し，安心して
主体的に対応を試行できるようになっているかということである。そして，この中心的プロ
セスの進行のためには，それぞれの段階で，1）開始の前提となる教師との信頼関係を築け
ているか，2）教師が困ることの中にある向上心等の肯定的な意味に気づいているか，3）情
報や視点を伝える時，子ども・保護者だけでなく，教師の状況を含めて理解し，伝えている
か，4）SC 視点が教師の腑に落ちているか，5）教師が SC の提案を取捨選択できる関係で，
対応について話し合っているか，6）継続的に状況共有し共通理解を深めているか，7）終了
後いつでも相談できると教師に思われているか，8）教師の後ろ盾となり必要に応じて情緒
的支援をしているか，以上 8 点に留意することが期待される。 
 
第 5 節 まとめと今後の課題  
本章では，教師が実際に経験した SC コンサルテーションにおいて，教師が SC 視点に納
得して自分を取り戻し，主体的に対応を試行することが，教師の将来的な対応力向上に繋が
るという相互作用の過程を明らかにすることができた。コンサルタント側からの研究によ
って既に言及されているものも少なくないが，今回コンサルティ側の経験から詳細を明ら
かにできたという点で意義があったと考える。 
一方，本研究のプロセスは，SC コンサルテーションを利用して対応力向上を経験した教
師についてのみ説明力を持つ限定的なものである。今後は本結果を SC コンサルテーション
実践に活用し，適合する例と例外的現象を収集することで，理論を検証し修正していくこと
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が課題である。その際，今回の分析範囲外であったコンサルテーションの開始に至らない，
コンサルテーションプロセスから離れるなどの例の検討も必要である。また，関係が作りに
くい教師や心許なさを見せない教師など教師側の特性を踏まえたアプローチ，SC 側の経験
の違いを踏まえた SC のコンサルテーション力向上については今後の研究課題である。さら
に本研究の方法的課題として，機縁法による協力者募集の適切性の限界，より焦点化した質
問での確認面接，また協力者追加の必要性もあげられる。 
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第 4 章 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践モデルの作成の試み 
―初心スクールカウンセラーへの研修における有用性の検討― 
 
第 1 節 問題と目的  
前章までの研究では，これまで SC が実践してきた SC コンサルテーションの特徴を明ら
かにし，SC と教師双方の視点から SC コンサルテーションのプロセスを明かにしてきた。
本章では，それらを踏まえ，実践モデル作成を試みる。そして，初心 SC への研修で使用す
ることで有用性を検討し，最後に実践モデルを利用した初心 SC への SC コンサルテーショ
ン研修モデル（以下，研修モデル）の提言を行いたい。 
 
第 1 項 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践モデルの提案 
学校場面で学校内部の専門家（主に SC）および外部の専門家が行うコンサルテーション
の方法については，黒沢他（2015）が SFA の立場から 11 ステップモデルを作成し，その
有用性も検証されつつある。また，Caplan＆Caplan（1993/1999）も組織内の精神衛生コン
サルテーションについて研究を重ねている（丹羽，2015）。これらのモデルは，SC がコンサ
ルテーションを行う際に有用である。しかし，現代日本のスクールカウンセリング実践の場
に即して使用するためには，SFA や Caplan＆Caplan（1993/1999）のモデルに，日本の SC
コンサルテーションの現状を組み入れた実践モデルが必要と考えられる。 
そこで，本章では，日本の SC コンサルテーションについて第 1 章から第 3 章で SC と教
師の双方の視点から明らかになった点を，SFA と Caplan＆Caplan（1993/1999）のモデル
に加味するモデルの作成を試みる。ここで加味しようとする視点は，次の 6 点である。1）
継続的関与の積極的意味付け，2）クライエント（子ども・保護者）への直接関与，コンサ
ルティ以外の教師への同時並行的な関与，3）柔軟な枠組みでの対応，4）コンサルテーショ
ン開始前の教師・学校との信頼関係，5）コンサルティ（教師）が主体的に機能できるため
の工夫，6）コンサルティ（教師）からの依頼以外でコンサルテーションが始まる場合の考
慮。但し，2）の子ども・保護者への直接関与，コンサルティ以外の教師への関与自体はコ
ンサルテーションではなく，コンサルテーションに並行する支援である。しかし，SC コン
サルテーションと強く関係する活動であるため，モデルに加えることにした。 
作成を試みる実践モデルは，スクールカウンセリング実践場面をイメージしたモデルで
ある。実践モデルと，Caplan＆Caplan（1993/1999）の組織内のコンサルテーションプロセ
スおよび黒沢他（2015）11 ステップモデルとの比較を表 4-1-1，表 4-1-2 に示した。全体的
な流れに違いはないが，今回の実践モデルで加えた点をコンサルテーションの開始から順
を追って説明する。 
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まず，コンサルテーションの開始前の教師との関係作りは，第 2 章で SC 視点から示唆さ
れ，第 3 章で教師の視点から必要性が明らかになったものである。コンサルテーションが
開始されるかどうかは重要であるため，その点を加えた。また，コンサルテーション開始の
きっかけは，コンサルティからの依頼に限らないことが，SC，教師の双方の視点から明ら
かになっている（第 1 章，第 2 章，第 3 章）。コンサルテーションの開始は，依頼のみでな
いことの説明を加えることにした。 
教師と状況を共有する際，教師からの情報収集は当然のことであるが，それに加え直接情
報収集として，子どもの行動観察や面接，保護者との接触が事例研究における事例の 67.4％
で行われており，コンサルティ以外への関与の一部となっている（第 1 章）。状況を共有す
る段階で，直接情報収集，また他の教師からの情報収集を考えるよう加えた。 
教師が主体的に機能できるための SC 側の工夫は，第 3 章で明らかになった教師の「自分
取り戻し」に関連するものである。第 3 章の結果は，職務上で自分が困っていると表明して
いる教師が「自分取り戻し」を経て主体的に機能するプロセスである。そこから，困ってい
ることを表明していない教師も含め，教師が主体的に機能できるために，SC の工夫が望ま
れることを加えた。まず，SC 視点を伝える段階で単に SC の見立てを伝えるだけでなく教
師の状況を理解した上で伝えること，各段階で安心感を提供することを加えた。開始の段階
で SC が教師の向上心に気づくこと，適切な情報収集を行うこと，教師の取り組みや強みに
目を向けること，非難せず労いを伝えることも必要である。また，作戦会議の段階では，教
師が SC の提案を取捨選択できることを加えた。こうしたコンサルティが問題を解決する主
体的な力の尊重は，SFA11 ステップで当然ながら重視されているが，本実践モデルでは，
スクールカウンセリング実践場面に則して記述するようにした。 
さらに，継続的関与の積極的な意味が確認されたため（第 2 章，第 3 章），継続的関与の
段階を加え，その意味を説明した。Caplan＆Caplan（1993/1999）は，狭義のコンサルテー
ションの特徴として通常 2，3 回であると述べているが，日本の学校の中では，柔軟な枠組
みで継続することが多くの場合実質的であると考えられる。継続して検証を重ねる中で少
しずつ理解が進むこと，小さな変化を共有し，教師の後ろ盾になることに意味があると考え
られるため，それらを加えた。 
柔軟な枠組みでの対応（第 1 章，第 2 章，第 3 章）は，継続的関与の段階の方法として，
また終了後の関係の段階に記述を加えた。説明と合意などの明確な契約ではなく，情報収集，
SC 視点を伝える際の柔軟さを前提とした具体的な動きを記述した。 
また，表 4-1-1 および表 4-1-2 の SFA11 ステップモデルに[ ]で示したステップ 8「当面
の目標についての話し合い」，ステップ 9「当面の目標を達成するために役立ちそうなこと
の話し合い」は，今回の実践モデルではそのまま当てはまる段階はないが，それを否定する
ものではない。11 ステップモデルではコンサルタントとコンサルティの関係が，SFA で用
いられるセラピスト―クライエント関係のうち，「こういうことで困っている」と問題を表
明できるカスタマータイプ（森・黒沢，2002）を前提としていると考えられる。一方，本実
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践モデルでは，開始の時点でコンサルティが何に困っているかを明確に表明できない場合
も含まれるため，実践モデル内の記述は控えたものである。加えて，実践モデル内は「教師」
ではなく「先生」という表現を用いた。これは，SC にも教師にも親しみやすい表現とする
ことで，実践モデルが活用しやすくなると考えたためである。 
 
表 4-1-1 SC コンサルテーション実践モデルと Caplan＆Caplan のプロセスおよび 
SFA11 ステップモデルの比較（その 1） 
SC コンサルテーション実践モデル（修正前） 
 
 
Caplan＆ Caplan
のプロセス（機
関参入後に要請
を待つ場合） 
SFA11 ステップモ
デル 
0. 開 始 前 の 関
係作り 
・先生が利用しやすいようにしていますか 
・学校全体の状況を理解しようとしていま
すか 
コンサルタント
とコンサルテー
ションについて
知ってもらう  
対等な関係形成
と維持 
 
1.  
コンサルテー
ションの開始 
〈3 つのパターン〉 
 先生ご本人からの依頼    
 他の教師からの紹介，依頼 
 SC からの働きかけ（子ども・保護者から
の相談他） 
✔先生の向上心に気づいていますか？ 
  
2.  
先生と状況を
共有 
 
 
 
情報収集，役割
モデルの提供 
コンサルティの
内面には踏み込
まない 
1 基本属性の収集  
2 事例との関わりの
聴取  
3 事例内外にあるリ
ソース聴取 
4 事例の肯定的例外
さがし 
5 上手くいった関わ
りといかなかった関
わりの聴取 
6 コンサルティ内外
のリソース共有 
7 ニーズの再確認 
[8 当面の目標につ
いての話し合い] 
[9 当面の目標を達
成するために役立ち
そうなことの話し合
い] 
先生からの情
報 
 
先生のペースに合わせて 
・基本的な情報を収集 
・これまでの先生の取り組み 
・子どものリソース（得意なこと・好きなこ
と・良好な関係）は何？ 
・保護者の理解や協力は？ 
・先生の強みと弱み・得意なことは？ 
 ＜先生ご本人からの依頼なら＞ 
・先生が困っていることは何？ 
 ＜SC からの働きかけの場合＞ 
・協力関係の糸口は？ 
✔先生個人の内面や人格に踏み込まないが，
念頭に置く  
✔労い，先生の状況の理解，安心感が伝わっ
ていますか？  
子ども・保護
者・他の先生か
らの情報収集 
無理のない情報収集 
・行動観察（授業中の教室，休み時間，掃除，
部活他）   
・子ども・保護者面接   
・子どものノートや作品 ・前担任，教科担
任，部活顧問などから 
 ✔情報収集に担任の先生の承諾を得ました
か？ 
  
✔：留意して欲しい点  [ ]：実践モデルには該当する段階がない  空欄：該当する内容がない 
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表 4-1-2 SC コンサルテーション実践モデルと Caplan＆Caplan のプロセスおよび 
SFA11 ステップモデルの比較（その 2） 
SC コンサルテーション実践モデル（修正前） 
 
Caplan ＆ Caplan
のプロセス（機関
に入った後に要請
を待つ場合） 
SFA11 ステップモ
デル 
3.  
見立てる 
・ケースの個人（子ども，保護者），ケース
をとりまく状況の両方の見立て 
アセスメント  
 
SC の視点を伝
える  
先生の理解，反応を確かめながら伝える 
・発達の見立て（強みと弱み，何歳頃の課
題？） 
・関係（子ども同士，家族，教師との関係）
の見立て 
・リソース  
・先生の関わり 良かった点：再確認  
・先生が失敗と考えている点のリフレー
ミング  
✔先生の立場，状況理解に基づいています
か？ 
✔非難せず，労いを伝えていますか？   
✔「そうかもな」くらいは，受け取っても
らえていますか？ 
✔先生が自信の回復し，見通しを持ててい
ますか？ 
✔そうなってしまった状況全体が理解さ
れていますか？ 
アセスメントを伝
える：専門用語を
使わず，職員に理
解可能な表現を用
いる。機関（特有
のコミュニケーシ
ョンの様式を習
得） 
6 コンサルティ内
外のリソース共有 
10 事例とコンサ
ルティに対する肯
定的フィードバッ
ク 
4.     
作戦会議（対応
を話し合う） 
具体的にできることを一緒に考える  
・目標のずれがあれば話し合う                  
・見立てから対応を提案（具体的な案を複
数） 
・実行可能性を共に検討，否定も歓迎 
・先生自身が対応を見出すための質問 
 （ちょっといい時は？どんなことなら乗
ってきそう？） 
・新しい方法は，「薄味でいきましょう」，「や
ってみて考えましょう」  
✔先生の主体的判断を大事にしています
か？ 
✔先生は SC の提案を拒否できますか？ 
✔先生の後ろ盾になっていますか，一緒に考
えていく覚悟が伝わっていますか ？ 
問題解決の計画，
立案 
計画に関するフィ
ードバックを得て
修正 
実施はコンサルテ
ィに任せる 
[7 ニーズの再確
認] 
[8 当面の目標につ
いての話し合い] 
[9 当面の目標を達
成するために役立
ちそうなことの話
し合い] 
 
11 方針の提示と
具体的提案 
5.  
継続して関わ
る 
・諦めず取り組むこと自体も意味がある  
・継続する中で少しずつ理解が進む 
・小さな変化が共有できる 
・継続の枠組みは柔軟に    
  
終了 
        
いつでも相談
できる関係へ 
・うまくいっているなら 時々様子を聞く
程度 
・困ったら相談してもらえる関係がよい 
・気にかけていることは伝える 
✔先生主導の関係を大事に 
フォローアップの
提案は控えめに
（実施主体はコン
サルティ）。関係
の継続による教育
効果（コンサルテ
が必要な時に）。 
 
✔：留意して欲しい点  [ ]：実践モデルには該当する段階がない 空欄：該当する内容がない 
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 第 2 項 SC コンサルテーション実践モデルを利用した初心 SC に対するグループスーパー
ヴィジョン形式の研修の提案 
初心 SC とって教師に対するコンサルテーションはどのようなものであろうか。コンサル
テーションは大学院等で訓練を受けた個人カウンセリングとは異なり，SC になって初めて
実践する活動であり，戸惑う点の一つであろう。自治体の初心 SC の SV 制度において筆者
がヴァイザーとして経験している範囲であるが，コンサルテーションに関する相談は少な
くない。また，初心 SC の研修体験者（柏村・安部，2005；大森，2010），研修実施者（野
島，2011）双方の報告から，コンサルテーションは，学校という場にどのように入っていけ
ば良いかという課題が概ね解決したのちに，研修が必要な内容であるとわかる。カウンセリ
ングの知識や技術自体が未熟である場合も，職場に一人の専門職であるスクールカウンセ
リングでは，コンサルテーションの問題を避けて通ることはできないのが現状である。そう
したことから，特に初心 SC にとって，学校での実践に即したモデルの提供，およびそれを
運用するための研修が必要であると考えられる。第 1 章からの研究を基に実践モデルを作
成し，それを用いた研修を行えば，SC 導入以来の SC コンサルテーションの知見を初心 SC
が理解する一助となるであろう。 
ところで，個人の心理面の理解を主とする心理臨床では，その研修方法として，自身の事
例対応の検討により力量を向上していく SV は欠かせない方法となっている（鑪，2001）。
コンサルテーションにおいても，個別の事例，それを取り巻く個別の事態を扱っていくため
には，自身の事例を検討する SV は，研修の方法として有効であると考える。野島（2011）
は，SC 活動全般の力量向上に，個人 SV とグループスーパーヴィジョン（group supervision：
以下，GrSV）の両方が有効であると述べている。他者の事例を見聞きすることから学ぶこ
とが少ない SC の場合，他者の事例から学ぶ効果が期待できる GrSV は，研修方法としてそ
の意味が大きく，SC コンサルテーションの研修においても同様であると考えられる。 
一般的な GrSV の効果について，野島（2001）は 1）経済性（労力，時間，金銭）2）観
察効果（他のスーパーヴァイジー（以下，ヴァイジー）の事例を聞くことで視野が広がる） 
3）普遍化（他の人も自分と同じように苦労したり悩んだりしていることを知り，気が楽に
なる）4）希望（自分の事例がうまくいっていないときに，他の人の事例がうまく展開して
いくことを知ることで自分もやれるかもしれないと希望が持てる）5）多様なダイナミック
な相互作用（ヴァイザーとヴァイジー，ヴァイジー同士の間で多様なダイナミックな相互作
用が起こる）6）ヴァイザーへの依存性が強くなりすぎないとまとめている。これらの効果
も考え，本研究では実践モデルを用いた初心 SC のコンサルテーション研修に GrSV 形式を
取り入れることとした。GrSV に適する人数について，Boëthius（2006）は，GrSV に関す
るヴァイザーおよびヴァイジーの調査で，3 名よりも 4 名のヴァイジーの場合に，ヴァイザ
ーはヴァイジーとの良い関係を築いていることが有意であったとしている。そこから，本研
究では 4 名を 1 グループとすることした。 
コンサルテーションの評価ついて，小林（2009 b）は SC と教師（つまりコンサルタント
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とコンサルティ）双方の視点から，コンサルテーション全般の有効感を明らかにしているが，
小林自身が，個々のコンサルテーションの評価の必要性も指摘している。また序章で述べた
ように，コンサルタント，コンサルティに加え，クライエントおよびコミュニティの立場で，
全般的および個別のコンサルテーションの評価を行うことが最も望ましいと考えられる。
しかし，今回はコンサルタントに対する研修であるため，コンサルタントの視点からコンサ
ルテーション全般に対する自信および自覚的困難度（以下，困難感），個々の事例の困難感，
コンサルテーションの自覚的理解度を量的に評価し，その他の体験と実践モデルの改善点
については自由記述とグループ面接調査により探索的な評価を行うことにした。それらに
よって実践モデルおよび研修の有用性と課題を検討する。コンサルテーションに対する自
信は，自分自身のコンサルテーション能力に自信があるかを評定させるコンサルテーショ
ン自信質問紙の 10 項目 （Newelle et al.，2013）とコンサルテーションに必要な能力（Newell，
2012）を参考に，日本の SC の状況に合致するよう項目，内容，表現を検討し，最終的に 8
項目を用いることにした。 
 
第 3 項 研究の目的  
以上のことから本章では，前述の 6 点をスクールカウンセリング実践場面に則して組み
入れた「SC コンサルテーション実践モデル」を作成することを第 1 の目的とする。作成
に際しては，実践モデルを用いた初心 SC のコンサルテーションに関する GrSV 形式の研
修によって，実践モデルの有用性と課題を明らかにし，実践モデルの改善を行う。 
さらに，実践モデルを用いた GrSV 形式の研修の実施から，その成果と課題を明らかに
し，初心 SC への SC コンサルテーション研修モデルの提言を試みることを第 2 の目的と
する。 
 
第 2 節 方法 
第 1 項 研究協力者  
X 県内の SC 経験 3 年以内の SC に呼びかけ，研究協力者を募集した。応募者は第Ⅰ期群
（以下 I 群）と第Ⅱ期群（以下Ⅱ群）に分け，各群の人数は 4 名とした。呼びかけは，X 県
および Y 市の教育委員会の了承と協力を得て，教育委員会主催の SC 研修会終了後に筆者
が文書および口頭で行った。また，SC 配置校への郵送による呼びかけも行った。 
 各群 4 名の協力者の概要を表 4-2 に示した。 
 
第 2 項 実践モデルを使用した研修の概要 
Ⅰ群には 2017 年 7－10 月に全 4 回の研修と翌 2018 年 3 月のブースター・セッション
（booster session：以下，BS）に参加してもらった。Ⅱ群には，2017 年 12 月－2018 年 3
月に全 4 回の研修と，同年 7 月末の BS に参加してもらった。研修の流れを図 4-1 に示し
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た。 
各回の時間と内容は，概ね表 4-3 の通りであった。1 回目は目的説明と自己紹介の後コン
サルテーションの概論の講義を行い，実践モデルの説明を行った（資料 3）。実践モデル（資
料 4）に加えて，協力者がメモを取りやすいように，図 4-2 に示した「書き込み版」も随時
使用した。2 回目以降の GrSV では，事例提示者が事例の概要と困っている点を説明し，ヴ
ァイザーがホワイトボードに書き出してグループ内で共有した。検討に必要な情報をヴァ
イザーだけでなく協力者らが質問することで徐々に事例の状況を明らかにし，それを基に
クライエントおよび取り巻く状況の見立てを行った。事例提示者とのやりとりによって，最
終的に提示者が実行できそうな方策を検討した。その後，事例のコンサルテーションの状況
についてすでにできている点と今後取り組む点について，ヴァイザーが実践モデルを使っ
て振り返った。最後に提示者が感想を述べて終了とした。 
各回の開始前，終了時に質問紙調査を実施した。質問紙は無記名であるが，継時的変化を
把握するため了解を得て，連結用の個別番号を協力者自身に作成してもらい，毎回記入を求
めた。 
BS は，協力者が研修とその後の自身の活動を振り返り，確認することによって，その後
の研修効果を持続させる目的と，研究者が実践モデルや研修の意義と課題を把握し今後に
活かすという 2 つの主たる目的で行った。加えて研修による否定的影響があった場合への
対処の機会とも考え実施した。 
研修の会場は，研究者の所属大学の心理教育相談室のカンファレンスルームを使用した。 
 
年齢 性別
SC経験
年数（当
該年度を
含む）
現在の
SC勤務
校数
(小）
現在の
SC勤務
校数
(中）
現在の
SC勤務
校数
その他
臨床経験
年数
（年：月）
臨床経験領域
教員とし
ての小学
校勤務
（年）
教員とし
て中学校
勤務
（年）
教員とし
てのその
他の学校
勤務
（年）
A 50代 男 2 3 4 0 24：4 児童・精神科領域 0 0 0
B 30代 女 1 1 0 0 0：4 学校 0 6 0
C 40代 女 1 1 2 0 8：4
市町村　企業　学
校
0 0 0
D 40代 女 1 1 0 0 18
中学校相談員　訪
問相談支援員
0 5 0
46.3歳
E 60代 男 1 1 1 1(高） 20 教育 0 30 8
F 60代 女 3 2 3 0 10 心理面接 0 33 0
G 60代 女 3 1 1 1 11
クリニック
大学相談室
5 34 6
H 50代 女 1 2 1 0 1 発達障害 0 34 0
63.3歳
54.8歳全体平均
Ⅰ
群
Ⅱ
群
平均
平均
表 4―2 協力者の概要 
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図 4－2 使用した SC コンサルテーション実践モデル（書き込み版）  
Ⅰ群（4名） Ⅱ群（4名）
先行研究による実践モデルの作成
＜評価時点1＞
2017年7月～10月
実践モデルを使った研修　4回
（最終回終了後
グループ面接調査）
＜評価時点２＞10月～12月
ブースターセッション
（グループ面接調査）
＜評価時点3＞
2018年7月
ブースターセッション
（グループ面接調査）
＜評価時点4＞
モデルの修正
図4-1　研修と調査の流れ
質問紙調査4（Ⅰ群郵送）
質問紙調査1（Ⅱ群郵送）
質問紙調査2
2017年12月～2018年3月
実践モデルを使った研修　4回
（最終回終了後
グループ面接調査）
質問紙調査3
時
間
軸
【SCコンサルテーション実践モデル】
0. 開始前の関係作り
1. コンサルテーションの
開始
２. 先生と状況を共有
・先生からの情報
＋
・子ども・保護者・他の先生からの
情報収集
３. 見立てる
↓
SCの視点を伝える
4. 作戦会議（対応を話し合う）
5. 継続して関わる
終了
いつでも相談できる関係へ
図 4－1 研修と調査の流れ  
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第 3 項 質問紙の内容 
使用した質問紙は資料 5 に示した。内容は以下の 1－9 であった。 
1. 研修目的の理解 
初回のみ，研修全体の目的と枠組みについて理解しているかを質問した（1 点－10 点で
評定）。 
2. SC コンサルテーションに対する自信 
SC コンサルテーションに対する自信について，「あなたが，現在の勤務校でコンサルテー
表 4－3 研修の各回の内容 
研究計画、目的の説明
研修前質問紙
メンバー自己紹介
コンサルテーションの概要の講義　　質疑
実践モデルの講義　　　　　　　　　質疑
研修後質問紙
研修前質問紙
グループスーパヴィジョン(事例提供１名)
　　　　　　（ディスカッションを含む） 80分
実践モデルによる振り返り 15分
研修後質問紙
研修前質問紙
グループスーパヴィジョン(事例提供2名)　　※
　　　　　　（ディスカッションを含む） 60分
実践モデルによる振り返り 10分
（2名繰り返し）
研修後質問紙
研修前質問紙
グループスーパヴィジョン(事例提供１名)
　　　　　　（ディスカッションを含む） 80分
実践モデルによる振り返り 15分
グループ面接調査
研修後質問紙
ブースター
セッション
120分
研修前質問紙
グループ面接調査（１）　50分　　　　（休憩）
グループ面接調査（２）　40分
クロージング　研修後質問紙
※Ⅰ群　事例提供予定者欠席のため実際は第２回と同様の時間と内容となった※Ⅰ群　事例提供予定者欠席のため実際は第２回と同様の時間と内容となった
第1回
第2回
第3回
第4回
90分
120分
150分
150分
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ションを行う場合，次に示すそれぞれの項目について，自分がどのくらいできると思います
か。」という教示で，「校内の信頼関係」「同盟関係」「情報収集」「見立てる」「伝える」「手
立ての提案」「話し合う」「基本的理解」の 8 項目を尋ねた（1 点－10 点で評定）。評価にあ
たっては回答の合計を項目数で除した値を｢自信得点｣とした（得点幅 1-10 点）。 
3. コンサルテーションの困難感 
コンサルテーションの困難感を尋ねた。事例提示回は，提示するコンサルテーションの
事例について，「今どのくらい困っていますか。」と尋ねた。非提示回は，SC として関わ
るコンサルテーション全般についての困難感を尋ねた。いずれも最も強い困難感を 100 点
とし，0 点から 100 点の数値で表してもらった。 
4. SC コンサルテーションの流れのイメージ 
SC コンサルテーションのイメージについて，「コンサルテーションの具体的流れがイメ
ージできる」か尋ねた。実践モデルの講義以降は「『SC コンサルテーション実践モデル』
を SC 活動の場に当てはめてイメージできる」かについても尋ねた。いずれも 1 点－10 点
で評定させた。 
5. グループの安全感 
グループの安全感について，「研修グループの場は，安全で安心して参加できる場であ
る」か尋ねた（1 点－10 点で評定）。 
6. 研修に参加して役立った点を尋ねた（自由記述）。 
7. 実践モデルが役立った点を尋ねた（自由記述）。 
8. 研修，実践モデルの改善点を尋ねた（自由記述）。 
9. 研究協力による精神的負担 
研究協力による精神的負担について，毎回終了時の質問紙で「特に問題を感じない程度
である」－「問題を感じるので，参加を取りやめたい→同意撤回書をご提出ください」ま
での 4 段階で尋ねた。 
  
第 4 項 グループ面接調査の概要 
各群の 4 回目終了時と，BS 時にグループ面接調査を行った。面接は協力者の了承を得
て IC レコーダーで録音した。 
1. 4 回目終了時のグループ面接調査：約 30 分 
研修，実践モデルで役立ったこと，印象に残ったこと，実践モデルや研究の改善点につ
いて，自由に話してもらった。 
2. BS 時のグループ面接調査：約 120 分  
面接（1）では，実践モデルを使用した GrSV の体験はその後のコンサルテーション活
動にどう影響したか，面接（2）では，実践モデルとその使用方法を発展させるためにどの
ように改善すれば良いかをテーマに半構造化面接を行った（資料 6）。 
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第 5 項 倫理的配慮 
 呼びかけの際と応募に対する返信を研究者から行う際に，文書で説明し，さらにⅠ群は
第 1 回の開始時，Ⅱ群は同時期の郵送によって説明を行い，同意書への記入により研究協
力の意思を確認した。一連の手続きについて，岡山大学大学院教育学研究科研究倫理委員
会の承認を得た（平成 29 年・課題番号 19）。 
 
第 3 節 結果 
第 1 項 コンサルテーションに対する自信，困難感，安全感，コンサルテーションのイメ
ージの変化 
1. コンサルテーションに対する自信 
各回のコンサルテーションに対する｢自信得点｣を求めた（表 4-4）。開始前を評価時点 1，
I 群 4 回目終了時・Ⅱ群開始時を評価時点 2，Ⅰ群 BS 開始時・Ⅱ群終了時を評価時点 3，Ⅱ
群の BS 開始時を評価時点 4 とした（図 4-3）。Ⅰ群，Ⅱ群とも，介入期(第 1 回開始前と第
4 回終了後の比較)において，心理臨床経験の長い 1 名を除く 7 名が全体として自信得点が
上昇していた。Ⅰ群では，介入期間終了後の非介入期に，下降が 2 名，変化なしが 1 名，上
昇が 1 名であったが，介入開始時と BS 開始時を比較すると，4 名とも上昇していた。Ⅱ群
の待機に当たる非介入期間は，上昇が 2 名，下降が 2 名であった。Ⅱ群では，介入期間終了
後の非介入期に，下降が 4 名であったが，介入開始時と BS 開始時を比較すると，3 名が上
昇していた。 
コンサルテーションに対する自信の項目ごとの値(表 4-5)と，介入前後(第 1 回開始前と
第 4 回終了後)の変化者数（表 4-6）を示した。協力者によって自信の低い項目が異なった
が，自信が 5 未満であった項目については，介入終了後と BS 時に，5 以上に上昇していた。
「見立てる」「伝える」「手立ての提案」は介入前後で 8 名中 7 名に上昇がみられた。「話し
合う」｢基本的理解｣は介入前後で 8 名中 6 名に上昇がみられた。｢基本的理解｣の上昇がみ
られなかった 2 名は，臨床経験が 20 年以上の協力者で介入前の得点が 8 点であった。 
2. コンサルテーションの困難感 
提示事例のコンサルテーションの困難感とコンサルテーション全般の困難感を表 4－7 に
示した。提示事例の困難感について，提示者 7 名の内 6 名において困難感が減少していた
が，臨床経験の長い協力者 1 名は，困難感がやや増加していた。 
コンサルテーション全般に対する困難感について，研修の各回の前後で比較すると，変化
なしの例が全般に多いが，第 2 回，第 3 回では各 1 名の困難感増加がみられ，第 4 回で 3
名，BS 時に 3 名の減少がみられた。困難感の変化要因として，勤務先での状況の変化によ
って変動する語りがあった。特に，Ⅰ群の第 3 回は夏休み中のため困難感が減少し，2 学期
が始まった第 4 回は実際の事例に動きが生じて対応に苦慮する事態となっているとの自由
記述があった。グループ面接調査からも，直前の困難な出来事によって困難感が高くなった
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ということが明らかになった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.00
2.00
3.00
4.00
5.00
6.00
7.00
8.00
9.00
10.00
評価時点１ 評価時点２ 評価時点３ 評価時点４
A B C D
Ⅰ群
1.00
2.00
3.00
4.00
5.00
6.00
7.00
8.00
9.00
10.00
評価時点１ 評価時点２ 評価時点３ 評価時点４
図 2 各評価時点の自信の平均
E F G H
Ⅱ群
Ⅰ群開始・Ⅱ群郵送 Ⅰ群終了・Ⅱ群開始 Ⅰ群BS・Ⅱ群終了 Ⅰ群郵送・Ⅱ群BS
図 4-3 各評価時点の自信得点 
コ
ン
サ
ル
テ
ー
シ
ョ
ン
に
対
す
る
自
信
得
点 
表 4－4 コンサルテーションに対する自信得点 
Ⅰ群 A B C D Ⅱ群 E F G H
評価時点１ 第1回（前） 6.38 5.50 6.75 6.88 Ⅰ群開始時 6.13 5.75 7.13 7.38
第1回（後） 5.88 6.00 7.38 8.38
第2回（前） 7.63 6.13 7.63 7.00
第2回（後） 6.25 6.13 7.50 9.13
第3回（前） 6.63 5.88 8.63
第3回（後） 5.38 6.50 9.50
第4回（前） 5.63 6.63 8.13
評価時点２ 第4回（後） 6.00 6.88 8.38 9.00 第1回（前） 6.88 6.50 5.88 7.25
第1回（後） 7.00 7.00 6.75 8.25
第2回（前） 6.00 7.00 6.50 8.25
第2回（後） 6.25 6.50 6.88 8.25
第3回（前） 5.63 6.88 6.88 7.38
第3回（後） 6.25 8.50 7.00 7.63
第4回（前） 7.25 8.50 7.63 7.88
評価時点3 BS（前） 6.63 6.88 7.75 8.38 第4回（後） 8.00 8.63 7.75 8.50
BS（後） 6.63 9.00
評価時点4 Ⅱ群BS時 5.50 5.88 8.63 7.75 BS（前） 6.13 8.13 6.63 8.25
BS（後） 6.63 7.75 8.75
空欄は遅刻・欠席または，BS欠席により調査を1回のみ実施のためデータなし
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表8　
協力者A
校内
の信
頼関
係
同盟
関係
情報
収集
見立
てる
伝え
る
手立
ての
提案
話し
合う
基本
的理
解
平均
協力者E
校内
の信
頼関
係
同盟
関係
情報
収集
見立
てる
伝え
る
手立
ての
提案
話し
合う
基本
的理
解
平均
Ⅰ群開始時 8 7 6 5 5 5 5 8 6.13
1回前 7 5 8 9 3 4 7 8 6.38 1回前 8 8 7 5 6 6 6 9 6.88
1回後 7 6 8 9 4 4 4 5 5.88 1回後 8 8 7 5 6 6 7 9 7.00
2回前 8 7 9 9 6 8 7 7 7.63 2回前 6 5 6 6 6 6 5 8 6.00
2回後 7 6 8 9 4 5 5 6 6.25 2回後 6 6 6 6 6 6 6 8 6.25
3回前 8 7 9 9 4 4 6 6 6.63 3回前 6 6 6 5 4 5 6 7 5.63
3回後 5 5 7 7 5 4 5 5 5.38 3回後 7 6 7 5 5 6 7 7 6.25
4回前 6 4 7 9 4 4 6 5 5.63 4回前 7 8 7 7 7 7 7 8 7.25
4回後 6 5 7 9 5 5 5 6 6.00 4回後 9 8 8 7 7 7 9 9 8.00
BS前 6 6 8 9 5 7 6 6 6.63 BS前 6 6 6 7 6 5 6 7 6.13
BS後 6 7 8 8 6 6 6 6 6.63 BS後 7 6 6 5 6 6 8 9 6.63
Ⅱ群BS時 4 4 9 9 4 4 4 6 6.63
1回前と4回
後の差
-1 0 -1 0 2 1 -2 -2 -0.38
1回前と4回
後の差
1 0 1 2 1 1 3 0 1.13
▽ ▽ ▲ ▲ ▽ ▽ ▽ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲
協力者B 協力者F
Ⅰ群開始時 7 6 7 4 5 5 6 6 5.75
1回前 7 7 6 4 6 5 7 2 5.50 1回前 7 9 4 7 6 8 6 5 6.50
1回後 7 7 7 5 6 5 6 5 6.00 1回後 7 8 7 5 6 8 6 9 7.00
2回前 7 7 6 4 6 6 7 6 6.13 2回前 7 8 7 5 6 8 6 9 7.00
2回後 7 7 6 5 6 6 6 6 6.13 2回後 7 6 8 5 5 6 6 9 6.50
3回前 7 7 6 5 6 4 6 6 5.88 3回前 8 8 7 5 7 6 8 6 6.88
3回後 8 7 7 6 6 5 6 7 6.50 3回後 9 9 8 8 8 9 8 9 8.50
4回前 7 7 7 6 6 7 7 6 6.63 4回前 9 9 8 9 8 9 8 8 8.50
4回後 8 7 7 7 6 7 7 6 6.88 4回後 9 9 9 8 8 8 8 10 8.63
BS前 8 8 7 6 7 6 6 7 6.88 BS前 9 9 9 7 8 8 8 7 8.13
BS後 BS後
Ⅱ群BS時 7 7 6 5 5 5 5 7 5.88
1回前と4回
後の差
1 0 1 3 0 2 0 4 1.38
1回前と4回
後の差
2 0 5 1 2 0 2 5 2.13
▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲
協力者C 協力者G
Ⅰ群開始時 7 8 8 6 7 7 8 6 7.13
1回前 9 9 9 6 5 5 6 5 6.75 1回前 6 6 7 4 5 6 7 6 5.88
1回後 9 7 8 6 6 7 8 8 7.38 1回後 7 7 7 6 6 7 7 7 6.75
2回前 8 8 8 7 7 7 8 8 7.63 2回前 6 7 7 6 6 7 7 6 6.50
2回後 8 8 7 7 7 7 8 8 7.50 2回後 7 7 7 6 6 7 8 7 6.88
3回前 3回前 7 8 7 7 6 6 7 7 6.88
3回後 3回後 7 8 7 7 7 6 7 7 7.00
4回前 4回前 8 8 8 8 7 7 7 8 7.63
4回後 9 9 8 8 8 8 9 8 8.38 4回後 8 8 7 8 7 8 8 8 7.75
BS前 8 7 7 8 8 8 8 8 7.75 BS前 7 7 6 6 6 7 7 7 6.63
BS後 BS後 8 8 8 7 7 8 8 8 7.75
Ⅱ群BS時 9 9 8 8 9 9 9 8 8.63
1回前と4回
後の差
0 0 -1 2 3 3 3 3 1.63
1回前と4回
後の差
2 2 0 4 2 2 1 2 1.88
▽ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲
協力者D 協力者H
Ⅰ群開始時 8 8 7 7 7 7 8 7 7.38
1回前 9 9 9 5 4 6 7 6 6.88 1回前 8 8 7 6 7 7 8 7 7.25
1回後 10 10 10 8 4 8 7 10 8.38 1回後 9 9 8 8 8 8 8 8 8.25
2回前 9 8 8 7 5 5 6 8 7.00 2回前 9 9 8 8 8 8 8 8 8.25
2回後 10 10 10 9 8 8 8 10 9.13 2回後 9 8 8 8 8 9 8 8 8.25
3回前 9 9 9 9 7 9 8 9 8.63 3回前 7 7 7 8 7 8 8 7 7.38
3回後 9 10 10 10 9 9 9 10 9.50 3回後 8 8 7 7 7 8 8 8 7.63
4回前 9 9 9 8 6 8 7 9 8.13 4回前 8 8 8 8 7 8 8 8 7.88
4回後 10 9 10 9 8 9 8 9 9.00 4回後 8 9 8 8 9 8 9 9 8.50
BS前 9 8 9 8 7 9 8 9 8.38 BS前 8 8 8 8 8 9 9 8 8.25
BS後 9 9 10 9 8 9 9 9 9.00 BS後 9 9 9 8 9 9 8 9 8.75
Ⅱ群BS時 8 8 9 8 6 8 7 8 7.75
1回前と4回
後の差
1 0 1 4 4 3 1 3 2.13
1回前と4回
後の差
0 1 1 2 2 1 1 2 1.25
▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲ ▲
▲上昇
項目ごとの自信
▽下降
Ⅰ群 Ⅱ群
表 4－5 コンサルテーションに対する自信（項目ごとの値） 
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表6　
1回前と4回後の
変化(人）
校内の
信頼関係
同盟関係 情報収集 見立てる 伝える
手立ての
提案
話し合う 基本的理解 平均
▲上昇 5 2 5 7 7 7 6 6 7
変化なし 2 6 1 1 1 1 1 1 0
▽下降 1 0 2 0 0 0 1 1 1
コンサルテーションに対する自信得点の変化人数
表 4－7 コンサルテーションの困難感 
表 4－6 コ サルテーションに対する自信の変化者数 
表 4－8 グループの安全感 
A B C D E F G H 増加
変化
なし
減少 増加
変化
なし
減少
第2回（前） 40 80 30 90 60 75 60 30
第2回（後） 40 80 30 40 40 80 60 30
第3回（前） 30 70 20 40 85 90 30
第3回（後） 35 70 20 50 80 60 30
第4回（前） 80 80 70 70 60 60 30
第4回（後） 80 60 60 50 60 50 60 20
BS（前） 80 50 50 60 50 60 50 20
BS（後） 80 30 40 40 20
（Ⅱ群BS時） 95 20 50
2 12 6 1 0 6
ゴシックは事例提示回の提示事例についての困難感（回の前後で上昇▲，下降▼）　
その他はコンサルテーション全般の困難感（回の前後で上昇△　下降▽）　
第1回はレクチャーのため質問無し　空欄は遅刻または欠席ためデータなし
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第3回（前）
第3回（後）
第4回（前）
第4回（後）
BS（前）
BS（後）
平均　SD 8.70 0.82 7.89 0.33 8.33 0.82 10.00 0.00 9.30 0.48 9.33 0.50 8.40 0.52 9.60 0.52
各群の平均 SD 8.80 0.99 9.15 0.67
全体平均 SD 8.99 0.85
空欄は遅刻または欠席ためデータなし
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表 4－9 「コンサルテーションの流れがイメージできる」への評定 
表 4－10 「実践モデルに合わせてイメージできる」への評定 
第1回（前）
第1回（後）
第2回（前）
第2回（後）
第3回（前）
第3回（後）
第4回（前）
第4回（後）
BS（前）
BS（後）
（Ⅱ群BS時）
平均　SD 7.55 0.93 6.60 0.84 7.71 0.95 9.18 0.60 8.20 1.03 8.22 1.09 7.50 0.85 8.70 0.48
各群の平均　SD 7.79 1.26 8.15 0.96
全体平均　SD 7.97 1.13
空欄は遅刻または欠席ためデータなし
9
8 6 8 10 8 9 9 9
7 8 7 9 8 7 8
9
7 7 10 7 9 8 9
9 6 10 7 9 7
7
8
8 6 8 9 8 8 8 9
7 6 9 7 8 7
Ⅰ群 Ⅱ群
A B C D E F G H
7 6 6 9 6 6 88
9
8
6 7 9 9 9 9 7 9
8 6 8 9 9 9
7 9 10 8
9 8 8 9
第1回（後）
第2回（前）
第2回（後）
第3回（前）
第3回（後）
第4回（前）
第4回（後）
BS（前）
BS（後）
（Ⅱ群BS時）
平均　SD 6.40 0.52 6.11 0.60 7.50 0.84 9.00 0.67 6.78 1.20 8.25 1.04 7.33 0.87 8.22 0.67
各群の平均　SD 7.26 1.36 7.63 1.11
全体平均　SD 7.44 1.25
空欄は遅刻または欠席ためデータなし
6 7 6 8
6 6 10 7
7 7 7 9
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6 9
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3. グループの安全感 
 各回のグループの安全感を表 4－8 に示した。全体の平均は 8.99（SD＝0.85，レンジ 7
点－10 点）であった。 
4. コンサルテーションの流れのイメージ 
「コンサルテーションの具体的流れがイメージできる」に対する評定値を表 4－9 に示
した。全体の平均は 7.97（SD=1.13）で，レンジは 6－10 点であった。介入前後の比較は
上昇が 6 名，変化なしが 1 名，下降が 1 名であった。 
5. 実践モデルに合わせたイメージ 
実践モデルの講義以降，実践モデルを SC 活動の場に当てはめてイメージできるかに対
する評定値を表 4－10 に示した。全体の平均は 7.44（SD=1.25）で，レンジは 5－10 点で
あった。第 1 回の講義後の理解は全員が 6 点以上であった。介入期間中の研修前に 5 点と
評定される回があったが，いずれもその回の終了時には評定が上昇していた。個人の変化
にはばらつきがあり，全体的な傾向に言及することは難しい。 
 
第 2 項 実践モデル，研修の意義と課題についての自由記述およびグループ面接調査の質
的分析 
KJ 法（川喜田，1970）に準じた方法により自由記述とグループ面接の分析を行った。は
じめに自由記述，面接の逐語録を意味のまとまりごとのカードにした。次に，研修中の自由
記述，終了時のグループ面接，BS の面接のそれぞれの時期で，類似の内容を集めてカテゴ
リーを生成した。各カテゴリーを定義し，ラベルをつけた（資料 7）。BS 欠席者に実施した
質問紙の自由記述は，BS 時の面接内容に含めて分析した。最後に，カテゴリー間の関連を
示す結果図を作成した（資料 8）。実践モデル，研修に対する評価はそれぞれ以下のように
まとめられた。 
1. 実践モデルに対する評価 
肯定的評価 
 コンサルテーションの基本的な流れが分かり，意識してとりくむことができた（終了
時，BS 時）。 
 自身のコンサルテーションを振り返り，状況を整理することができ，自身でできるこ
とや課題に気づき，次への取り組みにつながった（終了時，BS 時）。 
 時間的，空間的な全体的繋がりの中でのコンサルテーションの理解が得られた（研修
中，終了時，BS 時）。 
 情報収集，見立て，対応の提案のつながりと見立て直しの重要性が理解できた。（研修
中，終了時，BS 時）。 
 注意すべき点を細かく意識でき，実践する小さな機会を活かして積み重ねるようにな
った（終了時，BS 時）。 
 SC コンサルテーションで重要な個々のポイントが理解できた。再確認できた。 
88 
 
具体的には，継続的関わりの重要性，子ども・教師との関係性，クライエントの立
場からの理解，コンサルティを理解して伝えることの重要性，担任の主体性と協働，
解決志向の視点，提案拒否の活用，教師の改善意欲の理解，情報収集の大切さ等であ
った（研修中，終了時，BS 時）。これらは，実践モデルのみでなく研修全体を含めて
評価された点であった。 
 これまでモデルがなかったが，日本の現場にしっくりくるモデルであった（BS 時）。 
課題・改善点 
 見立てについてより詳しく知りたい（研修中）。   
 学校組織，管理職，コンサルティの見立てが必要（終了時，BS 時）。   
 家庭環境，生活の見立てを明示するのが良い（終了時，BS 時）。 
 実際に動く担任から情報を得ることで，担任と協働していくことが必要（BS 時）。 
 書き込みができるとよい（BS 時）。 
 優先順位があるのか（BS 時）。 
 運用時の但し書きがあるとよい（BS 時）。 
1）事例によって重点は異なること。 
   2）情報が不十分等，条件が整わないまま対応せざるを得ないこともあるが，継続し
て状況を把握し，修正や補いを心掛けること。 
2. 研修に対する評価 
肯定的評価 
 コンサルテーションの基本が確認できた（BS 時）。 
 個々の事例の見立てとその見立てからの具体的対応がわかった（研修中）。 
 クライエントの理解と関わりを知ることができた（終了時）。 
 事例の見通しを持つことができた（研修中，終了時）。 
 検討したことが実行につながった（終了時，BS 時）。 
 SC の立場・役割が再確認できた（BS 時）。 
 担任を支える体制ができた（終了時，BS 時）。 
 他者の事例から学ぶことができた（研修中，終了時，BS 時）。 
 リソースが見つかる，選択肢が増えるなど，視野が広がった（研修中，BS 時）。 
 生きた知識を得られた（終了時）。 
 SC の強みと弱みがわかった（BS 時）。 
 レジメを作らない発表は負担感が少なく自由に発言できた（研修中，終了時）。 
 事例の検討後，期間をおいて振り返ったのが良かった（BS 時）。 
 学校での心理臨床の特異性を再認識し，悩みを抱えつつも，心折れずに専門家として
機能する後ろ盾となっていた（BS 時）。 
 他の SC も同じように悩んでいるとわかって安心した（BS 時）。 
 職場で一人の専門職である SC にとって，研修の場は安心できる場として重要であっ
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た（研修中，終了時）。 
課題・改善点 
 継続して実施して欲しい（研修中）。 
 検討事例を継続的に検証していくことが必要（研修中）。   
 事例提示の際，何が課題なのかが把握できていなかった（終了時）。 
 事例提示の際，必要な情報を選択的に伝えることが難しかった（終了時）。 
 事例提示方法をあらかじめ示す必要（終了時）。 
 事例提示者自身のニーズができるだけ明確にされていることも必要（終了時）。 
 自身のニーズの曖昧さを整理していくこともニーズの一つ（終了時）。 
 検討事項の時間配分（終了時）。 
 事例提示者のニーズの確認（研修中，終了時）。 
 学校で提案したことが良かったのか不安が続く（BS 時）。 
 自分の事例だけうまくいかないかも知れないと不安があった（BS 時）。 
 短時間で行うなど，学校が求めることとのすり合わせが難しい（BS 時）。 
3. 研修後のコンサルテーションの変化 
全体の流れを意識して取り組むようになった点は，概ね共通していた。心理臨床経験の少
ない協力者からは，研修前は基本がわからず，落ち着かず，提案に至らなかったり，提案し
過ぎたりであったが，研修後は落ち着いて取り組めるようになった，教師が実行できそうな
提案を心掛けるようになったと語られた。｢教師の手札が増えた｣，「生徒が落ち着いたと言
われた」など子どもや教師の良い変化も語られた。ある程度の心理臨床経験を持つ協力者か
らは，｢高尚｣「確か」でなければならないという思いが強かったが，不確かさも含めて伝え
る，小さなこと，短時間でも教師に伝え，そこから見直しをするようになったと語られた。
完成度の高い助言を期待されていると考えて教師との関わりを躊躇する姿勢から，小さな
ことを積み重ね，検証しながら教師と共に進めていく姿勢への変化が明らかになった。一方，
提案した対応に不安が尽きない点，学校組織の中で働く難しさについては，継続する課題と
して語られた。 
4. 検討事例のその後 
 GrSV の場での検討から実行に至り，それが実際に良い展開になったと語られた事例は 7
事例中 4 事例であった。クライエントへの個々の対応だけでなく，機関連携や校内ケース
会の実施など支援体制に関わる良い展開もあった。BS では，検討事例の対応から SC 自身
の視野が広がり，他の教師との関係の広がりにつながったという肯定的な展開の事例もあ
った。一方で，検討から対応の実行に至ったが，結果的に別の要因で動くことになった事例，
対応実行の後完全に安心していたところ，予想外の良くない展開が起きてしまった事例，悩
みながら対応を続けている事例が各 1 名から報告された。研修の課題としても，継続的な
実施が挙げられているが，ヴァイザー，ヴァイジー共に事例の展開を慎重に見守っていくこ
とが必要と考えられた。  
90 
 
5. 今後の実践モデル利用への提案 
 初心者には基本形がわかりにくいということから，基本形理解のために SC の雇用側が協
力して初心者向けの研修を行うことと，院生教育での利用が提案された。どちらも，心理臨
床経験の少ない協力者からの提案であった。 
6. その他の語り 
その他，上記に含まれなかった内容は，以下のようにまとめられた。 
 事例によっては解決より共感することが重要になる（BS 時）。 
 SC コンサルテーションの特徴について 
教師だけでなく子どもとの関係性を基礎に，個別のニーズに沿って行うということ。
教師が安心できる関係に基づいて，心理臨床の視点が提供できることが強みであり，
その部分では外部コンサルタントと異なるということ。 
 その場で生じた疑問，未解決の問題について，協力者間での話し合いやアドバイス。 
 未解決の困難さ，難しさ，学校への要望。 
 
第 3 項 GrSV で検討された事例と実践モデルとの関係 
 検討事例について，検討時点での実践モデル内の重点を整理した（表 4-11）。子どもや保
護者の見立てから対応を提案する流れが重点となった例が 4 例，見立てのための強みを含
めた情報収集が重点となった例が 3 例，担任が主体となるための配慮が 2 例，コンサルテ
ィの見立てが 2 例，担任への伝え方が 1 例であった（事例数は重複集計）。事例によって重
要となるポイントが一様でなかった。 
 
第 4 項 実践モデルを使った研修が役立った協力者の例   
心理臨床経験が少ない協力者に実践モデルを使った研修が役立ったと考えられる例を，
提示された事例と共に示す。 
協力者 B は学校への勤務歴は数年あるが，研修開始時点で臨床経験は 4 か月の 30 代女性
であった。B の自信得点は開始時が 5.50，第 4 回終了時が 6.88，BS 欠席のため郵送による
質問紙の結果 6.88 で上昇がみられた。特に，「基本的理解」，「見立てる」，「手立ての提案」
は開始前に 5 以下であったが，4 回終了時は 6 以上に上昇していた（表 4－5，図 4-4，図 4-
5）。コンサルテーション全般の困難感が 3 回目で減少したのは，夏休み中に事例に動きが
なかったためと説明している。提示事例の困難感はこの提示回で減少していた。 
心臨床経験が数か月で，SC も 1 年目であり，コンサルテーションの基本的な枠組みがわ
からなかったところに，枠組みを知ることができ，他者の事例からも学べたこと，自身の事
例を振り返ることで自分の課題に気づけたことを意義として述べ，継続的研修の希望が述
べられた。また，見立てからできそうな対応を少しずつ提案し，その結果から見立てや対応
を修正し，よりよいものにしていくという循環的な関わりをするようになったと述べてい
た。 
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表 4－11 検討事例の実践モデル内のポイント 
 
協
力
者 
クライエント 検討事例の実践モデル内のポイント 
A 
小学校 6 年のクラ
ス 
支援の中心と目的を担任の支援とするか，子どもの学校生活とするか，卒業
までの時間が限られる中で SC 自身が迷っている。担任は SC を拒否してい
ないが，担任が他人の支援を受け入れるかは微妙である。担任を見立て，コ
ンサルテーションの開始となるかが問題。 
B 小学校 2 年男子 
得ている情報から問題の背景をどう見立てるかが第 1 の課題。見立てを基に
母親への関わりを教師と一緒に考える（作戦会議）。母親への見立て，リソー
スの確認が，関わりの提案につながる。SC は学校が支援を続けられるように
支え続ける役割。 
C  （事例提示無し） 
D 中学校 2 年男子 
基本的な情報の収集と共有はできている。コンサルティと子どものリソース
についてもさらに情報があるとよい。教師の立場，学校の立場を理解した上
で SC の見立て，提案をどう伝えるかが課題。提案の際に教師が拒否できる
のは，教師の主体性を活かせる機会といえ，継続して対応を一緒に探してい
くことにつながる。 
E 高等学校 1 年男子 
子どもの側からの理解による見立てが役立つと考えられる。情報収集段階で
の子どものリソースの確認が必要。担任がうまく関わっている面を言語化し
て伝えることに意味があると考えられる。 
F 中学校 2 年女子 
担任の理解を求め，子どもへの支援を相談する上で，子どもをどう見立てる
か。そのために保護者からの情報収集ができればよい。また将来につながる
支援のためには子どものリソース情報の収集ができるとよい。 
G 中学校 1 年男子 
保護者を協力者とする作戦を考えるためには保護者の見立てが必要であり，
見立てのためには情報収集段階に戻って保護者のリソースを知り，それを共
有することが必要であること。情報収集の際には，担任の了解を得ながら進
めることで，担任が主導権を持てる。担任の状況を理解し，担任を支えるこ
とが必要。 
H 中学校 1 年男子 
教師間の関係を俯瞰的に見る視点，教師個人の資質を理解し，多様性を受け
入れる視点を SC として示していくとよいのではないか。そうした視点を SC
自身が持つことで違う立場の教師からの情報も入り，それを踏まえた対応が
提案でき，結果的にコンサルティが困っている状況を乗り越えていく力にな
るのでは。 
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事例を提示した B 自身は，誰の支援を中心に考えるのかを問いとしていた。勤務の頻度
からも SC の直接支援は限定的と考え，最終的に SC は，担任を中心とした校内チームでの
支援を支えていく役割であると確認された。クライエント（子ども）と家庭の見立てが最初
の課題で，そこから母親の見立てを行い，母親の支援について，教師の持つ情報を使って話
し合っていくこと，またクライエントに直接関わる教師に何を伝えることが役立つかを検
討した。すでに形成されている SC と教師の信頼関係を基に，クライエントの見立てから対
応を積み上げていくこと，保護者，学校の強みを生かした対応を提案し，それが継続できる
ように SC が支えていく構図が描けた事例であった。検討の最後に，実践モデルを使ってそ
の構図を振り返った。 
なお，協力者 B 以外の協力者の個人の変化については，資料 9 に示した。 
  
図 4-5 コンサルテーションの困難感(協力者 B) 図 4-4 コンサルテーションに対する自信(協力者 B)  
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実践モデルを使用した GrSV の事例 Ｉ群 4 回目セッション（10 月）協力者 B 
事例提供者である協力者 B の SC 経験は 1 年目で，当該小学校に当該年度 4 月から月 2 回勤務してい
る。 
提示事例の困難感：開始時 80，終了時 60   
（事例内では筆者をヴァイザー，協力者 B を SC(B)，他の協力者を他のヴァイジーと記した） 
⚫ 事例の検討（約 80 分） 
ヴァイザーは，始めに提供者（以下 SC（B））が困っている点は何かを確認し，周辺情報をホワイト
ボードに書いていった。他のヴァイジーからも適宜質問が出て，全体像が徐々に共有されていった。 
SC（B）の困っている点は，クライエント（小 2 男，以下事例内 Cl）とその姉を学校がチームとし
て抱え始めたが，それを月 2 回勤務の SC として，どのように支援していくかであった。特に，関わる
複数の教師の中で，「誰を中心に支援を組むのか」「（中心となる）コンサルティは誰なのか」というこ
とに方針が見出せずにいた。 
 出された情報から，Cl の落ち着きのなさは，ネグレクトによる愛着（脱抑制型）の問題と見立てら
れた。ネグレクトは長期に渡るもので，Cl が育ちの中で十分な養育を受けることができなかったこと
によるダメージであると推測された。 
 愛着の問題を抱える Cl が一般的に起こす可能性がある関係性の問題を他のヴァイジーが指摘し，そ
れが生じた時に，「上手くいっているからそれが出てくる｣と関係者に伝えると良いという指摘があっ
た。ヴァイザーからは，問題が出てくる前に可能性を伝えておくと，出てきた時に先生（担任だけで
なく，関わっている先生方）が受け止めやすいとコメントを加えた。      
SC（B）の持っている母親についての情報から，母親自身の不安定さが見立てられた。また養育力
が不十分であることわかったが，不十分ながらできている面もあることが確認された。そうした母親
に，「何々をしてあげて」と頼んでも難しく，関係の拒否，関係遮断につながってしまうと予測し，母
親ができているところを認めることが役立つであろうとヴァイザーが提案した。そのためには，SC（B）
より担任が多くの情報を持っているので，担任と一緒に母親のリソースを探し，さらに担任から母親
に伝えると担任が対応の主役となれてよいかもしれないと提案した。そうした話し合いを SC（B）が
先生とするだけの関係が十分できているので，うまくやれる可能性があると指摘した。 
 SC（B）の Cl への直接支援は時間が限られているため，SC の支援の中心は学校が関わり続けられ
る体制を作っていくことであること，そのためには，2 学期からチーム対応ができるようになった学
校の力や，母親との手紙のやりとりができる担任の力を評価し，意味づけていくことが役立つと指摘
した。また，母親の「できない」面だけでなく，「できる」面に SC（B）も先生方も目を向けることが
大事であると確認した。加えてネグレクトについては，福祉との連携した校内支援体制が必要であり，
スクールソーシャルワーカー（school social worker：以下，SSW）等と連携して児童相談所と繋がって
いく必要があると確認された。 
さらに，SC（B）が具体的に提案したこと（頑張りシート等）が全て採用されているとのことだが，
提案したものを先生方と共に Cl により合ったものとしていく姿勢で，取り入れた後の様子を確認する
とよいだろうとした。 
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⚫ 実践モデルによる振り返り（15 分）（主にヴァイザーからのまとめを伝えた） 
 SC（B）に相談が持ち込まれるだけの信頼関係が築けている。学校から対応策を求められ，それに
応えなければならないと頑張っているが，作戦を提案するための見立て，見立てのための情報収集と
その共有を，担任中心にして行っていけばよい。その仮説をもとに，作戦を提案する。集める情報と
しては，母親のリソースを含める。SC（B）の視点として，子どもの見立てだけでなく，担任が母親と
の関係が作れている点，他の先生方もチームとして関わっておられる点など，積極的に評価して伝え
ると，学校全体が Cl に継続して関わる力になるだろう。 
⚫ BS 時（欠席のため質問紙自由記述） 
・事例のその後：SC（B）の提案で SSW が導入され，各機関との連携を行うことができた。結果とし
ては，連携が効を奏したというよりも，Cl の家庭環境に変化があったことで事例が大きく動くことに
なったが，今後のためにも，連携と役割分担の視点を各機関で共有できたことは良かった。 
・自身のコンサルテーションの変化：「実行できそうで，負担が少ない提案を，少しずつ，何度も」と
思いながら，コンサルテーションを行うようになった。 
・実践モデルがあったことで役立ったこと：モデルを知ることで，流れに当てはめながら考えること
ができた。 
 
第 4 節 考察       
本章では第 1 章からの研究を基に実践モデルを作成し，コンサルテーション力の向上を
求めている，あるいは困っている初心 SC への研修に使用することで，実践モデルの有用性
検討を 1 つ目の目的としてきた。第 4 節ではまず，実践モデルの意義と課題を考察し，初
心 SC にとってのモデルの有用性を考察する。次に，実践モデルを利用した GrSV 形式の研
修の意義と課題を整理した上で，実践モデルの修正を行いたい。そして，最後に，実践モデ
ルを利用した初心 SC へのコンサルテーション研修モデルの提言を行う。 
   
第 1 項 実践モデルの意義と課題     
結果で示したように，実践モデルを使用した研修の開始から BS までのコンサルテーショ
ンに対する自信得点は概ね上昇していた。個人の項目ごとの変化としては，5 未満であった
項目が 4 回目終了時に全て 6 以上になっていた。それらから，自信がないと感じている面
に対して，実践モデルを使用した研修への参加が一定の効果を持つと考えられた。自由記述
とグループ面接調査の質的分析では，自身の活動の振り返りができ，自身の課題に気づける
点が実践モデルの意義として明らかになっており，「これはできているけど，これはできて
いないとかの整理がすごくしやすい」と述べられたように，できている点とできていな点が
整理され，次に取り組むことの見通しを持てることで，漠然とした自信のなさが減少したと
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考えられる。ただし，数回の GrSV で確実な力量向上があったとまでは考えにくい。評価方
法も含め，今後の研究課題である。 
提示事例についてのコンサルテーションの困難感は，事例提示回で減少し，全てではない
が自身の事例を検討することで困難感が和らぐと考えられた。実践モデルの意義として，自
由記述とグループ面接調査から，コンサルテーションの流れ，関連性が理解でき，事例の見
通しが得られたこと，重視すべき個々のポイントに気づけたことが明らかにされており，そ
れらが困難感を減少させることにつながったと考えられる。コンサルテーション全般につ
いての困難感は，その時の学校状況に左右されることが自由記述とグループ面接調査で明
らかになっており，実践モデルや研修が全般的な困難感の減少に直結するものではないと
考えられた。しかし，各回の研修前後の変化をみると，データが不十分ではあるが，4 回目
の前後と BS 前後で全般的な困難感の減少がみられた。コンサルテーションの全体的理解が
進むことが，困難感減少に影響したのかも知れない。 
コンサルテーションの流れイメージについては，最初から全員が 6 以上の得点で，個人
内の変化は顕著でなかったが，開始時と BS 終了後では，1 から 2 点の上昇が 7 名にみられ
た。全体的なイメージができる状態が続く，或いは流れがよりイメージしやすくなったと考
えられた。実践モデルに合わせたイメージは，第 1 回の講義の後，研修期間中 5 に下降す
る者が 2 名あったが，最終的には全員が 6 以上となっており，実践モデルは概ね理解され
たと考えられる。 
量的および質的分析の結果より，実践モデルは，協力者（SC）が，コンサルテーションの
基本的な流れを情報収集から見立てと対応へのつながりの中で理解する際に役立ったと考
えられる。また，自身のコンサルテーションを振り返り，自身の課題に気づき，次への取り
組みに活かすために役立ったと考えられる。さらに具体的なこととして，継続的関わりによ
って，教師を支えながら，見立てを仮説として対応の見直しを重ねていく循環的な関わりを
イメージできたことに意義があるといえる。子どもと教師の関係性，担任を協働相手として
いくための情報共有の重要性他，SC コンサルテーションで重要な点を細かく意識したこと
で，SC 活動の中にある小さな機会を活かし，それを積み重ねることを実践していると語ら
れ，意識の変化が実行につながっていると考えられた。中には，検討事例の実践から他の事
例に対しても視野が広がった，他の教師との関係が広がった，教師や子どもに良い変化があ
ったとの語りがあり，研修で得たことがコンサルテーション活動全般に広がることが期待
できると考えられた。 
一方，課題として，何をどのように見立てればよいかもっと詳しく知りたい，クライエン
トの見立てに自信がないということが挙げられた。実践モデルとしては情報収集と見立て
の際に家庭環境の項目を加える必要があると考えられたが，クライエントの見立てについ
て，すべて本実践モデルに加えることは難しい。また，クライエントの見立てに多くの時間
が割かれてしまう例があり，むしろ個別の SV を受けることが必要な場合もあると考えられ
た。 
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また，対応を実行していくためには学校組織，管理職やコンサルティがその事例に限らず
持っている構えを見立てる必要性が挙げられた。困難感が続いた協力者は，その点での悩み
が継続していた。そこから，学校コミュニティの見立てを実践モデルに加えることが必要と
考えられた。また，状況の見立ての中にコンサルティの見立てを明記することが必要と考え
られた。 
さらに，事例によって重点が異なること，特に限られた条件で行わざるを得ない時には継
続する中で補う必要があることを，実践モデル運用の際の注意点として加える必要性が考
えられた。 
 
第 2 項 初心 SC にとっての実践モデルの有用性 
ここでは，初心 SC にとっての実践モデルの有用性を考察するが，本研究の協力者の初心
SC は，自発的に研修に参加し，コンサルテーション力の向上に意欲のある SC である。こ
こでの考察を全ての初心 SC に当てはめることには慎重さが必要であると確認しておきた
い。その上で，実践モデルは初心 SC にとって次の点で有用であると考えられた。 
1 点目は，コンサルテーションの基本的な流れの理解を促進する面である。「基本的理解」
への自信は 8 人中 6 名で上昇がみられ，コンサルテーションの流れを理解し，意識して取
り組むことにつながったと語られた。基本がわからない状態の初心 SC に理解の枠組みを提
示することができたと考えられる。「基本的理解」への自信が上昇しなかった 2 名は，いず
れも臨床経験が 20 年以上あり，介入前の時点ですでに高い得点であった。SC 以外であっ
ても臨床経験を重ねてきたことで，自分自身の理解の枠組みをすでに作っていたのではな
いだろうか。そのように，多くの事例に触れる中で，SC 自身が自分なりの理解の枠組みを
作り出していくことにも大きな意義がある。しかし，臨床経験が多くない初心 SC にとって
は，仮であっても理解の枠組みを持つために実践モデルが役立つと考えられる。 
2 点目は，1 点目と重複する面もあるが，自身のコンサルテーションを振り返り，既にで
きている部分と次への課題を整理する際の有用性である。前項でも述べたが，振り返りによ
って，次に取り組むことの見通しが得られ，漠然とした自信のなさの減少に役立ったと考え
られる。自分が何で困っているのかがわかっていなかったとの語りもあり，初心 SC が困っ
ている点を整理する時に，全体の繋がりを意識しながらできるという意義があると考えら
れる。今回の協力者の中で，臨床経験が 20 年以上の協力者 2 名は，自分が何で困っている
かを明確に言語化していた。1 点目と同様に臨床経験が多くない初心 SC が，自分の課題を
整理する際に，実践モデルが一助となると考えられる。 
3 点目は各段階の細かな事項と注意点から，SC が具体的に取り組む行動を考えることが
できる点である。重要な点を細かく意識したことで，小さな機会を活用できるようになった
と語られ，実践モデルから得た情報を初心 SC が活用していることが明らかになっている。
小さな機会を有効に使うためには，それを掴む必要があると考えられるが，実践モデルはこ
れまでの SC が実践してきた事例を基に作成しているため，SC が活用しようと思える情報
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源となり得たのではないだろうか。「現場にしっくりくる」「ノートに挟んで参考にしている」
と語られており，学校現場で一人だけの専門職として心許ない初心 SC にとって情報源にな
り得ると考えられる。 
以上，実践モデルの初心 SC にとっての有用性を考察した。今回の研究では GrSV 形式で
実践モデルを使用することで，SC 導入以来の SC コンサルテーションの知見を初心 SC が
理解，活用する一助となる可能性が示された。GrSV 形式以外での実践モデルの活用は今後
の研究課題である。 
 
第 3 項 実践モデルを利用した GrSV 形式の研修の意義と課題    
ここでは，実践モデルを利用した GrSV 形式の研修の意義と課題を考察する。 
今回の研修は，コンサルテーションの基本，SC の立場・役割，SC の強みと弱みが理解で
きるという意義が確認された。実践モデルでコンサルテーションの基本や流れを理解する
ことに加え，グループでの事例の検討により，他者の事例も含めた事例の見立て，それに基
づいた対応，クライエントへの関わりをより具体的に知ることができる場であったと考え
られる。「他者の事例から学ぶことができた」，「視野が広がった」，「生きた知識を得られた」
との語りより，GrSV 形式を採ることで，実践モデルから単に知識を得るのではなく，協力
者が納得できる理解につながったと考えられた。 
GrSV における事例提示の方法として，発表レジメを作らないことは，負担が少ない，自
由に発言できると評価された。協力者同士が活発に意見交換できることは，協力者が研修内
容の理解を深めることを支えるものであると考えられる。一方，初めの情報提供の形が分か
らないという意見があり，検討が必要と考えられた。 
また，期間をおいて事例を振り返ることが肯定的に評価されていた。コンサルテーション
事例の理解と対応を確実なものにするためには，継続的な研修に意義があると考えられた。 
研修の場が安全な場であるかについては，高水準を保っており，協力者が安全で安心して
参加することができていたと考えられる。研修の場では協力者同士も自由に発言し，意見交
換が活発であった。安心して活発に意見交換が行えることは，協力者が理解を深めることを
支えるものであると考える。また，自由記述とグループ面接調査で「こういう場があったら，
ちょっと元気に，私たちが元気になれる」と語られたように，職場で専門職として一人であ
る SC にとって，研修の場は安心できる場として重要であったと確認された。学校での心理
臨床の特異性を再認識し，悩みを抱えつつ，「少し待ったり，他の手段を考えたりとかしな
がら」「折れずに」機能するためには「やっぱりこういう専門職の仲間でしょうね」と語ら
れ，仲間の存在は重要であったと考えられる。一方，事例を出すまでは不安であったとの語
りもあり，参加者の不安には常に注意していく必要があると考えられた。 
こうした安全感を保つ背景として，募集段階で目的と対象を明確にして，参加者の共通性
を確保する一方，それでも生じる経験や力量の差に対して，その違いを多様性として受け入
れる雰囲気をグループ開始の時点から作ることが必要であろう。野島（2001）は，GrSV の
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効用をまとめる中で，他人も苦労したり悩んだりしていることを知り，気が楽になる面があ
るとする一方，問題点として，防衛的になったり，競争意識が生じたり，劣等感を刺激され
る可能性に言及している。今回は大きな問題とならなかったが，GrSV の形を取る場合は，
野島が述べるように，常に参加者の不安に注意を払い，集団がもつ特徴を理解していくこと
が必要と考えられる。 
筆者がヴァイザーとして意識していたのは，提示者と事例の学校のイメージを共有でき
るよう質問を重ねること，その途上で提示者を責めないこと，提示者の人格に踏み込まない
こと，提示者自身の解決資源に注目すること，提示者が実行可能な次の動きを他のヴァイジ
ーらとともに検討することであった。これらは，提示者が安心して自らの視野を広げること
に寄与できたものと考える。 
次に実践モデルを利用した GrSV 形式の研修を行う際の課題を以下 3 点にまとめる。1）
研修の継続実施：実践モデルはコンサルテーションの流れの理解を助けるものであるが，協
力者からの要望に加え，検討事例が様々な展開をしていることから，事例の継続的な評価お
よび研修実施により事例の展開を見守る必要があると考えられた。2）事例提示の方法：臨
床経験自体が少ない SC の場合，事例の中の課題の把握自体が未熟であり，コンサルテーシ
ョンの検討に必要な情報を選択的に伝えることが難しい面があった。心理臨床の初心者に
わかりやすく，しかも負担感の少ない事例提示方法を工夫することが必要である。具体的に
は，最小限の必要項目をあらかじめ示し，質問によって全体像を明らかにしていく方法が検
討された。また，自身のニーズを明確に言語化できていない協力者もあり，それを明確にす
るような問いかけが必要と考えられた。3）事例の選び方と検討事項の時間配分：協力者の
課題がクライエントの見立てである場合，コンサルテーションの方法の検討時間が少なく
なってしまうことがあり，事例の選び方と時間配分に注意が必要と考えらた。また，見立て
等心理臨床の力が未熟な場合は，別途 SV の時間を確保する必要も考えられた。 
本項の最後に，実践モデルを利用することと直接関係する訳ではないが，GrSV のヴァイ
ザーが留意したい点をまとめる。検討事例については，時間の経過とともに様々な要因での
展開が起きるため，まずはクライエントのその時点の見立てがヴァイジーにしっかりでき
るようにした上で，さらに継続的にフォローする必要性があると考えられた。また，「ヴァ
イジーの本当のニーズは何か」｢ヴァイジーが安心し過ぎていないか｣などにも注意を十分
に向け，慎重に検討する必要があると考えられた。事例提示者のニーズの曖昧さを整理して
いくことも協力者のニーズの一つと確認されており，事例提示者の明示的なニーズだけで
なく，潜在的なニーズに的確に焦点を当てる必要性があると考えられた。事例の問題とヴァ
イジーの心理臨床の強みと課題を慎重に見極めながら GrSV を進行するよう留意したい。 
 
第 4 項 実践モデルに加味した点に照らした考察と実践モデルの修正 
 ここでは，実践モデル作成の際に加味すると述べた 6 点に照らして結果を考察し，必要
と考えられた実践モデルの修正点を示す。 
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1）継続的関与の積極的意味付けのために，「継続する中で少しずつ理解が進む」「小さな
変化が共有できる」と記載していた。実践モデルを使用した結果，「見立て直しが重要と理
解できた」と複数の協力者が述べているが，実践モデルの中に明確に記載されておらず，見
立てから対応への流れを見直し，対応を改善し続けることを明確に示すべきと考えられた。
また，問題が解消できなくても継続することで教師を支え続ける SC の役割が，GrSV の中
で確認される事例があり，グループ面接調査でもその必要性が語られた。教師を支えること
は，実践モデルの複数個所に記載しているが，継続の意味としても追加すべきと考えられた。
一方，安心していたところに予想外の良くない展開となった事例があったことから，想定外
の展開への対応を行うことは，継続的関与の意味であり，良くない展開への注意喚起を加え
るべきと考えた。 
2）クライエント（子ども・保護者）への直接関与，コンサルティ以外の教師への同時並
行的な関与については，コンサルティ以外にも働きかけて支援体制を作ることに寄与でき
た事例が複数あり重視すべきと考えられた。作戦会議の段階で支援体制について考えるこ
とを追加すべきと考えた。 
3）柔軟な枠組みついては，小さなことであっても，また短時間でも伝えるようなったと
いう変化が語られ，継続的関わりの方法として伝わったものと考えられた。 
4）コンサルテーション開始前の教師・学校との信頼関係については，基本的にどの協力
者もうまく構築していた。しかし，対応を進める段階で，学校コミュニティを見立て直す必
要が生じた事例があり，初めの関係ができていてもより深く関わっていく際に，学校コミュ
ニティの理解が再度必要になることがあると考えられた。グループ面接調査でもその必要
性が語られ，見立ての中に学校コミュニティの見立てを加えるべきと考えられた。 
5）コンサルティ（教師）が主体的に機能できるための工夫は，丁寧な状況理解と見立て，
そして安心できる関係に基づき可能となる。見立てに対する自信の評価が介入開始時に低
い協力者が多く，評価は上昇したものの，グループ面接調査の結果は不安が続くということ
であった。見立てに対して，自信がない，詳しく知りたいという思いがあると考えられる。
そこで，情報収集と見立ての内容をより具体的に記載する必要があると考えられた。具体的
には，家庭に関する内容，また，臨床経験を積んでも課題となる学校コミュニティの見立て
を加えた。見立てを教師が納得できるよう伝えることに対する自信は上昇した協力者が多
く，小さなことや不確定なこともそれを含めて積極的に伝えるようになった変化が語られ
た。教師が安心できる関係について，その重要性が理解できたと語られた。これらは，さら
に実践モデルに加えるべきとの指摘はなく，実践モデルの変更までは必要ないと考えた。 
6）コンサルティ（教師）からの依頼以外でコンサルテーションが始まる場合の考慮につ
いて，グループ面接調査では情報収集時に担任から情報を得ることが必要との指摘があっ
た。担任以外からの相談で開始された場合も，できるだけ担任が支援の中心となれるよう情
報収集の段階で，担任から教えてもらうという点を加えるべきと考えられた。 
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以上の考察を踏まえ，実践モデルの内容およびレイアウトの修正を行った（表 4－12，
図 4-6，資料 10）。 
 
第 5 項 初心 SC への SC コンサルテーション研修モデルの提言 
これまでの考察を踏まえ，初心 SC が SC コンサルテーションの基本を知り，実践に繋げ
るための研修モデルを提言したい。研修の基本的な形は，SC コンサルテーションの基本的
流れを理解することを目的とした実践モデルの講義と，実践モデルを利用した継続的 GrSV
が適当と考える。GrSV は事例に即して理解を深め，実践につながることをねらいとするも
のである。 
協力者の中でも心理臨床経験の少ない者から，「初心者には基本形が必要」と語られた。
まずは，講義で基本的な流れを理解する機会を設けるのが良いと考える。ただし，この講義
については少人数で行うことは必須ではないであろう。雇用側と協力した研修や院生教育
への利用も協力者から提案されており，今後そうした研修機会も検討すべきであろう。 
GrSV の参加者について，今回は 1 グループ 4 名で実施したが，自由な発言や参加者同士
の話し合いが多くみられ，妥当な人数と考えられる。参加者の属性として，心理臨床経験の
豊富な初心 SC と心理臨床経験自体が少ない初心 SC を同じグループにした場合，臨床経験
の少ない SC が経験者の事例に学ぶところが大きい一方，自分だけはできないのではないか
(協力者 H の例)という不安が生じると考えられる。また，臨床経験の豊富な初心 SC が，今
回の GrSV で物足りなさを語ることはなかったが，困っている点は明らかに異なっていた。
他の参加者が全員臨床経験の少ない SC であった場合は，他者の事例からの学びに不足を感
じる可能性はあるだろう。臨床経験が混在したグループでは，それぞれの状況に対してヴァ
イザーが配慮する必要があると考えられる。 
上述の参加者を想定し，継続的な GrSV 形式の研修を以下のように提案したい。本章の研
究では，月 1 回の頻度で行い，GrSV は 4 回の内 3 回であった。研修中から，継続の必要性
と GrSV での検討を実践後に検証する必要性があるとの意見が出されていた。また BS 時に
は，期間をおいての振り返りが協力者から肯定的に評価された。7 事例中 3 事例は予想外の
展開が起きていたこと，条件が整わないまま関わらざるを得ない事例が少なくないことも
語られており，月 1 回または隔月で年間を通した研修を行い複数回の事例提示ができるこ
とが望ましいと考えられる（表 4－13）。 
SC コンサルテーションに特化した今回の研修においては，実践モデルを用いることで，
コンサルテーションの流れの意識化ができるのが特徴であった。GrSV のセッション内では
事例を検討した後，実践モデルを用いて振り返り，流れを整理する形式が適当であろう。協
力者からは，コンサルテーションに特化した研修は経験が無く，学校の状況を丁寧に考えな
がら事例を検討できた研修であった，実践の場でできることを積み重ねるよう意識したと
の語りがあり，事例の検討と実践モデルによる振り返りは，初心 SC にとって，自身の活動
を意識して少しずつ積み重ねることにつながる形と考えられる。 
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 しかし，この研修モデルは SC コンサルテーション以外の課題を扱う SC の研修の必要
性を否定するものではない。特に，赴任当初は，学校という場にどのように入るのかが最大
の課題となり（柏村・安部，2005；野島，2011；大森，2010），その点への支援が必要であ
る。また実践モデルを使ったコンサルテーションの GrSV とコンサルテーションに特化し
ない GrSV に共通する利点として，SC 活動についての参加者間の質問や助言による学びが
あげられる。さらに，仲間がいるという安心感，他の参加者の事例を自分の事例と重ねて学
ぶことができる点も共通する利点と考えられる。今回の研修において，他者の事例から学び，
協力者同士の助言によって「元気になれる場」「ホッとできる時間」であったことは，GrSV
自体の意義と考えられ，他の課題においても GrSV 形式の SC 研修は有意味であろう。 
さらに，グループ面接調査の場で，提示方法の改善について出された具体的な意見をも
とに，事例の提示方法の改善案を示したい（表 4-14）。詳細なレジメ準備の負担を小さく
しつつ，初心 SC がどういった情報を伝えればよいかを示すものである。最低限の困って
いる内容を提示して，質問により明らかにしていく手法は，村山（2012a）の PCAGIP
（person-centered approach group incident process）法を参考にしたものである。 
 
第 5 節 まとめと今後の課題 
本章では SC コンサルテーションに則した実践モデルを作成し， 初心 SC に対する GrSV
形式の研修で使用することで，初心 SC にとっての有用性を検討すると同時に，必要な修正
を行った。加えて初心 SC への SC コンサルテーション研修モデルを提言した。 
今後の課題として以下 5 点をあげる。1）実践モデルを利用する中でより使いやすいもの
に改善していくことが必要といえる。優先順位は何かという問が協力者から生じたのは，細
かくて良いという評価の別の側面であり，細かくて重点がわかりにくいという面であろう。
2）本章では GrSV 形式で利用する研修モデルを提言したが，GrSV 形式に限らない研修に
ついても今後研究が必要である。3）研修の評価として，今回の量的指標は SC 側の自己評
価，自己認知に留まった。自由記述，グループ面接調査では実践された個々のコンサルテー
ション活動の変化を一部明らかにすることができたが，SC 視点の評価であることは限界で
あった。序章で述べたような模擬場面での SC の対応能力査定には至らず，十分多角的な評
価ができたとはいえない。4）コンサルテーション以外の研修内容との組み合わせについて
検討に至らなかった。初心 SC の研修の一部として組み入れるなど，今後検討が必要である。
5）文部科学省の方針では求められる SC 業務は，事後対応に加えて予防的対応へと広がっ
ている（文部科学省，2017ｂ）。実践モデルは個々の事例の事後対応を想定したモデルであ
るが，今後は早期発見や予防・開発がコンサルテーションの課題となることが考えられる。
それについては，新たな研究が必要であろう。 
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表 4-12 実践モデルの修正点 
 
  
実践モデルの修正点 
1） 【2. 先生と状況を共有 ・先生からの情報】の「・基本的な情報を収集」に「（問題状況，
発達，家族，生活他）」を加えた 
2） 【2.  先生と状況を共有 ・子ども・保護者・他の先生からの情報収集】の＜他の先生や
SC からの働きかけなら＞に「担任の先生から教えてもらっていますか？」を加えた 
3） 【3.見立てる】に「・学校コミュニティの見立て」と「✔見立てが不安なら SV を受けて
みては？」を加えた 
4） 【3.見立てる】の「状況の見立て」を「ケースをとりまく状況の見立て（関係者の内面も
含む）」に変更した 
5） 【2. 先生と状況を共有】の「✔先生個人の内面・・」を【3.見立てる】の「✔先生個人の
内面に踏み込まないが，思いやっていますか？」に変更した 
6） 【3.見立てる・SC の視点を伝える】の「・発達の見立て」に「家庭の状況」を加えた 
7） 【4.  作戦会議】に「✔よりよい支援体制を考えてみましたか？」を加えた 
8） 【5. 継続して関わる】のより積極的な意味として，「・少しずつ理解を深め，見立て直
すことでよりよい対応に」「✔先生が「一人ではない」安心感，後ろ盾になり続けていま
すか？」の 2 点，注意喚起として「✔うまくいっていると思う時こそ，気にかけています
か？ 」を加えた 
9） 基本事項，説明，注意して欲しい点を改めて区別して表記した 
10） レイアウトの修正，文言の修正を行った 
11） 運用上の注意を加えた 
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図 4-6 修正後の SC コンサルテーション・実践モデル（書き込み版） 
【SCコンサルテーション実践モデル】
ゴシック　・基本事項
　　　　　　✔　注意して欲しい点
〈明朝〉説明
注）重点はケースによって異なります。　また、条件が整わない時は、継続的に状況を把握して修正や補いをしましょう。
0. 開始前の関係作り
1. コンサルテーションの
開始
２. 先生と状況を共有
・先生からの情報
＋
・子ども・保護者・他の先
生からの情報収集
３. 見立てる
↓
SCの視点を伝える
4. 作戦会議
（対応を話し合う）
5. 継続して関わる
終了
いつでも相談できる関係へ
＋
↓
104 
 
 
表 4-13 初心 SC のための SC コンサルテーション研修モデル 
回数：年間 8 回      1 回：120 分 
グループサイズ：4 名   対象：SC 経験 3 年以内   
1 回 
 
研修の枠組みの説明 
グループメンバーの安全な関係作り  
SC コンサルテーションの基本的理解（実践モデルを用いた講義） 
事例提示の方法の講義 
2 回目 
 
グループメンバーの安全な関係作り 
事例検討 1 名（A） 実践モデルによる振り返り 
3 回目 
 
事例検討 1 名（B） 実践モデルによる振り返り 
A の事例の振り返り（20 分） 
4 回目 
 
事例検討 1 名（C） 実践モデルによる振り返り 
B の事例の振り返り（20 分） 
5 回目 
 
事例検討 1 名（D） 実践モデルによる振り返り 
C の事例の振り返り（20 分） 
6 回目 
 
事例経過の検討 1 名（A 2 回目）  
D の事例の振り返り（20 分） 
7 回目 
 
事例経過の検討 1 名（B 2 回目） 
事例経過の検討 1 名（C 2 回目） 
8 回目 
 
事例経過の検討 1 名（D 2 回目） 
研修全体の振り返り 
 
 
表 4-14 SC コンサルテーション研修モデルの事例提示方法 
1. 最初の事例提示の形式：5 分程度。400－600 字程度の文章にまとめたもので行う。 
事前の準備は，提示者自身がその時点の考えをまとめる意味があるため，簡単でよいので準備して
もらう。 
2. 事例提示の内容 
（1）提示者自身が，その事例のコンサルテーションを行う上で困っていること，または，特に検討した
いこと 
  例：事例の見立て  誰をコンサルティとするのか  教師への伝え方 など 
（2）コンサルテーションが含まれる事例の概要の説明 
(ア) 学校種，学校規模，当該校での SC 歴，勤務の頻度 等 
(イ) クライエント（子ども・保護者）の学年，性別，問題とされている状況 家族 
(ウ) 問題とされている状況が生じた経緯（わかる範囲） 
(エ) SC の関与のきっかけ 
(オ) コンサルティは何に困っているか，その立場 年代 性別   
(カ) コンサルティ以外に関わっている教職員（あれば） 
(キ) 問題と関係する学校の状況（あれば） 
 
105 
 
終章 本研究の総括と今後の課題 
 
 本章では，第 1 節で各章のまとめを示し，第 2 節ではそれらから見えてきた統合的な考
察を述べた後，第 3 節で研究の課題と今後の展望を述べる。 
 
第 1 節 各章のまとめ   
第 1 項 本研究における問題の所在 
序章では，はじめに SC コンサルテーションに注目する意義として次の 3 点を述べた。第
1 に 1995 年に文部省（当時）の「スクールカウンセラー活用調査研究委託事業」開始以来，
教師に対するコンサルテーションが，児童生徒・保護者への間接的支援として，その重要性
を認められてきたこと（村瀬，2013；村山，2012b；中川，2012），第 2 に，コンサルテー
ションは当該問題の改善とともに教師の対応力向上も期待できるものであること（Caplan，
1961 山本訳 1968；1964 新福監訳 1970；Caplan＆Caplan，1993/1999），第 3 に SC が，
中央教育審議会の答申（文部科学省，2015）で「チームとしての学校」の 1 つの専門職と位
置付けられ，今後のさらなる展開の時にあることである。 
 そして，コンサルテーション研究の理論的背景を紹介した後，幅広い学校コンサルテーシ
ョンの中でも，SC が行うコンサルテーションについて，問題の所在を明らかにした。それ
らは，以下 6 点に集約された。1）事例・実践研究は積み重ねられているものの，理論的背
景や定義は合意がない。2）日本で実践されてきた SC コンサルテーションの特徴と全体像
が把握されるに至っていない。3）SC 視点での研究は多くあるが，コンサルティである教師
の視点での研究は必要性が指摘されつつも部分的である。4）コンサルテーションの課題と
なった当該の問題解決についての成果は明らかにされているが，コンサルティの将来的な
対応力向上に至る機序は明らかでない。5）コンサルテーションの評価について，評価者の
立場，方法や内容が限定的で，多角的な評価は十分研究されていない，6）SC コンサルテー
ションの教育・研修に関する研究に至っていない。 
それらの多くの課題の中で，まずは SC 導入以来日本で実践されてきた SC コンサルテー
ションの全体像と特徴を把握すること，その際，SC だけでなく教師視点の研究も必要であ
ることを指摘し，その上で，SC と教師双方の視点を加えた SC コンサルテーション実践モ
デルを作成すれば，今後これから SC として活動する初心 SC の教育・研修に活用でき，SC
の資質向上に寄与できるとの考えを述べた。 
そして，本研究の目的を，第 1 に SC 導入以来日本で実践されてきた SC コンサルテーシ
ョンの特徴と全体像を明らかにすること，第 2 に，SC と教師の双方の視点による「SC コ
ンサルテーション実践モデル」の作成を試み，初心 SC に対する SC コンサルテーションの
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研修モデルを提言することとし，論文の構成を示した。 
なお SC コンサルテーションを，鵜養（1996）のコンサルテーションの定義に則り，「教
育の専門家である教師が，その仕事上の必要性から心理臨床の専門家である SC と行う相
談」とした。 
 
第 2 項 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践の特徴とその類型 
第 1 章第 1 節では，これまで研究されている SC コンサルテーションについて，研究方
法，理論的背景，対象となる課題，枠組みを明らかにし，その特徴と課題，今後の方向性に
ついて考察することを目的とした。SC コンサルテーションに関する論文を，検索サイトを
用いて抽出し，87 編を分析対象とした。さらに 87 編のうち個別のコンサルテーションの過
程が述べられている事例研究を 41 編抽出し，複数の事例を含む 55 事例を事例研究の分析
対象とした。 
SC コンサルテーションの研究は事例・実践研究が多く，事例・実践研究と調査研究では
定義や理論的背景が明示されていない研究が一部あることが明らかになった。事例研究の
分析からは，問題状況が多岐に渡ること，コンサルティの立場は担任が最も多く，ついで養
護教諭が多いことがわかった。担任を中心にしながら，必要に応じてコンサルティが拡大す
る事例もみられた。開始のきっかけは必ずしもコンサルティからの依頼とは限らず，様々な
きっかけで開始されることが明らかになった。子ども本人の面接や行動観察，保護者面接な
どコンサルティ以外への関与がコンサルテーションに並行して行われている例が多くみら
れた。継続の枠組みは柔軟な例が多かった。事例の対応方針は何らかの形で共有されている
が，コンサルテーションの方法の説明と同意は，多くの事例で記述されておらず，契約の枠
組みを持たないか，SC に意識されていないと考えられた。米国の学校コンサルテーション
のモデルで重要と述べられていることが，日本では一般的に行われていない可能性が考え
られた。 
担任を主としつつもコンサルティ以外への関与が並行すること，明確な契約の枠組みを
持たず柔軟な形で継続することは，SC 導入以来実践されてきた SC コンサルテーションの
特徴である可能性があり，その積極的意味を明らかにすることが必要と考えられた。 
一方，事例の報告の形式が整わず，事例の性質の違いか，事例報告の視点や記述方法によ
る違いかの区別ができない面があり，理論的背景を明確にし，ある程度共通した報告の形式
で実践を客観化し，系統だった研究をしていくことが必要と考えられた。また，分析対象と
した事例は研究として公表されたものに限られており，全般的な実践の実態を把握する研
究が今後必要であると考えられた。さらに，分析対象事例は 1 事例を除いて，SC の視点で
報告されたものであり，教師の視点からの研究の必要性が明らかとなった。 
第 2 節では，日本の SC コンサルテーションの事例研究における SC コンサルテーション
の類型化を試み，SC コンサルテーションの全体的状況を把握することを目的とし，そこか
ら今後の SC コンサルテーションの形を考察した。 
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類型化は，Caplan（1964 新福監訳 1970）， Caplan＆Caplan（1993/1999）の精神衛生
コンサルテーションの 4 類型を基礎とし，SC コンサルテーションの特徴の一つである枠組
みの柔軟さを軸に加えた 8 類型とした。類型化の軸は，コンサルティの仕事上の困難（対象
となる問題），コンサルテーションの目標と問題への関与，枠組みの柔軟性の 3 軸であった。
類型は，【A：ケース直接関与・柔軟タイプ】，【A’：ケース直接関与・構造化タイプ】【B：
ケース間接関与・柔軟タイプ】，【B’：ケース間接関与・構造化タイプ】，【C：組織直接関与・
柔軟タイプ】，【C’： 組織直接関与・構造化タイプ】，【D： 組織間接関与・柔軟タイプ】，
【D’： 組織間接関与・構造化タイプ】の 8 類型であった。 
第 1 節の 55 事例を類型化の対象とした。8 類型の中では【A：ケース直接関与・柔軟タ
イプ】が最も多かった。SC が子ども等に直接関与しつつ，担任等の対応について柔軟な枠
組みでコンサルテーションを行うタイプで，これまでの SC コンサルテーションの主流であ
ると考えられた。導入以来拡大してきた SC 活動の 1 つの大きな意義ある形と考えられた。 
他の 7 タイプは少数であったが，将来の SC 常勤化を見通すならば，A タイプ以外の 7 タ
イプのコンサルテーションにも，SC コンサルテーションが拡大していくと考えられた。介
入や事後対応に加えて予防的機能，またグループやチームでの対応形式への拡大を視野に
入れて活動していく必要があると考えられた。 
また，その際には，学校コミュニティに柔軟に対応しつつ，自身の活動を客観化し，研究
的視点を持つことも，活動の質的向上にとって必要であると考えた。さらに，今後異業種と
の対話をより進める際にも，SC 自身が実践の全体的傾向を把握し，他者に示すことは意義
あることと考えられた。 
一方，研究方法の限界として，使用した検索ワードで組織の管理的問題へのコンサルテー
ションの研究を網羅することができなかった点が挙げられた。また，第 1 節と同様，研究と
して公表された事例のみを基にした点についても限界であった。 
  
第 3 項 スクールカウンセラーの視点からみたスクールカウンセラー・コンサルテーショ
ンのプロセス  
第 2 章では，第 1 章で明らかになった特徴が，SC コンサルテーションのプロセスにおい
てどのように位置付けられるのか，また，すでに一定の研究が進められている幅広い学校コ
ンサルテーションの中で，SC コンサルテーションのプロセスは特有の面を有するのかとい
う問題意識より，SC 視点での SC コンサルテーションのプロセスを明らかにし，学校コン
サルテーションと比較しつつ，その特徴と課題について考察することを目的とした。 
論文検索サイトで検索を行い，教育，心理学関連の学術誌に掲載された論文から，SC 視
点で SC コンサルテーションの過程が述べられている事例研究を 21 編，29 事例抽出した。
論文中の事例に関する記述の中で，SC の行為が記述された文章を抽出して切片化し，KJ 法
（川喜田，1970）に準じた方法を用いて分析した。 
その結果，A【開始時の問題把握】，B【アセスメント】，C【見立てを伝える】，D【対応
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の検討】，E【SC からの働きかけ】，F【対応への評価】，G【再アセスメント】，H【SC 視点
の提供】，I【情緒的支援】，J【解決の場の維持】の 10 個のカテゴリーが生成された。問題
を把握し，アセスメントを行い伝える，対応を検討するという，ほぼすべての事例に共通す
る流れの中で，何らかの SC の視点を提供し，必要に応じて情緒的支援を行い，柔軟な枠組
みで事例の展開をコンサルティとともに抱えていくという支援のプロセスが明らかになっ
た。学校コンサルテーションのプロセスと異なり，関係づくりはコンサルテーション開始の
前に行われている可能性，開始時の契約と対応への評価は必ずしも明確に行われていない
ことが示唆された。 
開始時の契約が明確でないこと，終了時に明確な評価を行わないオープンエンドの終わ
り方であること，また開始前の人間関係に意味があるということは，SC の組織内部性と関
係すると考えられた。コンサルティ以外への関与として，子どもおよび保護者への直接支援，
さらに，SC から積極的に他の教師に働きかけていく面が明らかになったが，SC が常にコ
ミュニティの文脈に影響を与えることを意識して活動する必要があると考えられた。また，
柔軟な枠組みで解決の場が維持される面は，組織内部で教師の状況に合わせながら活動す
る SC の活動特徴として重要であると考えられた。 
それらの特徴は定期的な訪問という契約で学校という場に赴き，多様な学校状況に対し，
複数の関係者への支援が並行する日本の SC コンサルテーションの特徴と考えられた。SC
がコンサルテーションを行う際には，これらの特徴を意識することが有用と考えられた。 
一方，事例の性質の違いか，事例報告の視点や記述方法による違いかを明確にできない面，
また，分析対象事例が限定されている点は第 1 章と同様の限界であった。最後に，明らかに
なったのは SC 視点でのプロセスであったため，教師視点のプロセスの研究の必要性が指摘
された。 
 
第 4 項 教師の視点からみたスクールカウンセラー・コンサルテーションのプロセス 
第 1 章および第 2 章で，SC コンサルテーションの研究の課題として，教師視点の研究が
限定的であるとしてきたが，その問題意識より，第 3 章では，教師視点の研究を行った。目
的は，子ども・保護者に関する課題で困った教師が，SC コンサルテーションを利用して現
在の課題および将来の同様の課題への対応力を向上させた時，SC との間でどのような相互
作用が経験されたかについて，教師の視点から明らかにすることであった。そしてこれまで
の研究知見と比較検討した後，SC コンサルテーションにおける SC の留意点を考察した。 
 機縁法により募集した中学校教師 12 名を分析対象とした（男 2 名・女 10 名）。2015 年
7 月－11 月に，60－90 分の半構造化面接を筆者が行った。面接記録から逐語録を作成し， 
M-GTA（木下，2003）により分析した。分析テーマを「子ども・保護者対応で教師判断が
心許なくなった教師が，SC 視点が腑に落ちて自分を取り戻し主体的に動いた後，対応方法
を自分のものとするプロセス」として分析した結果より，結果図とストーリーラインを示し
た。 
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プロセスの全体的流れとして，まず，教師はコンサルテーション開始前に[SC との信頼関
係]を作っており，開始のきっかけとなる教師の心許なさは，教師の仕事に対する向上心と
関連していた。コンサルテーション開始後，教師と SC が状況共有する際には，教師や学校
の状況も含めて理解されることで，SC 視点が教師の腑に落ち，教師は見通しを得，そこか
ら教師は自分を取り戻し，実際の対応を模索し始めていた。そして，SC と具体的対応を相
談するが，何を実行するかは教師の主体的判断であった。対応の結果やその後の状況の変化
を SC と継続的に共有し，次の対応を共に考えていく場合もあるが，SC 視点を教師が自分
のものとしている場合は，教師自身が対応を考え出し，教師の判断で対応していくようにな
っていた。さらに，当該問題のコンサルテーションが終了した後，教師はいつでも SC に相
談できる安心感を得ると同時に，コンサルテーションの過程で得た考え方，視点や方法を対
応ツールとして他の場面でも利用するようになっており，自らの対応力を向上させている
と考えられた。 
SC との信頼関係はコンサルテーション開始前に構築されているが，それは SC が内部性
を持つコンサルタントであるためと考えられた。また，教師が SC に日常の円滑な関係を求
めていること（谷島，2010a）と関連していると考えられ，コンサルテーションが開始され
るための重要な側面であると考えられた。 
SC 視点が教師の腑に落ち，その視点を使って教師が自分を取り戻すためには，SC は情
報を収集しそれを見立てる専門性だけでなく，それを教師が理解できるよう，あるいは教師
の暗々裏の思いに繋がるよう伝え，安心と自信に寄与する力が必要と考えられた。また，SC
との継続的状況共有の中で教師の腑に落ちることもあり，継続的状況共有に教師視点での
積極的意味が見出されたと考えられた。 
さらに，教師が提案を取捨選択でき，教師の主体性が発揮されるような対等な関係での対
応検討が，教師自身の判断で動ける状態となり，最終的に教師の対応力向上に至るために重
要と考えられた。また，教師が主体的に動けるためには，SC による〈実行への後ろ盾〉が
必要であり，第 2 章の情緒的支援，教師が求める「信頼できる態度」（谷島，2010a）や「関
係促進スキル」（小林，2009 b）は，〈実行への後ろ盾〉の意味があると考えられた。進行に
伴って徐々に内在化される信頼関係が後ろ盾となって教師は主体的に動けると考えられた。 
SC が，教師の心許なさの中にある開始前の[教師の向上心]を理解することは，教師が主
体的な教育の専門家として SC と対等な関係を作ることに繋がると考えられた。   
加えて，コンサルテーション終了に際して[常々相談できる心強さ]が語られ，「必要な時
にまた相談できる｣関係での終わり方により，安心感に支えられた教師の主体性が持続する
と考えられた。対等でありかつ教師の後ろ盾となる関係が，教師が将来的にも主体的に動い
ていく上で重要と考えられた。 
最後に SC コンサルテーションで教師の将来的な対応力向上を目指す時に SC が留意した
い点を 8 点考察した。最も重要なのは，SC 視点を使って教師が自分を取り戻し，安心して
主体的に対応を試行できるようになっているかということである。そして，この中心的プロ
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セスの進行のためには，それぞれの段階で以下の点に留意すべきと考えた。1）開始の前提
となる教師との信頼関係を築けているか，2）教師が困ることの中にある向上心等の肯定的
な意味に気づいているか，3）情報や視点を伝える時，子ども・保護者だけでなく，教師の
状況を含めて理解し，伝えているか，4）SC 視点が教師の腑に落ちているか，5）教師が SC
の提案を取捨選択できる関係で，対応について話し合っているか，6）継続的に状況共有し
共通理解を深めているか，7）終了後いつでも相談できると教師に思われているか，8）教師
の後ろ盾となり必要に応じて情緒的支援をしているか。 
 一方，研究の限界として，結果は分析テーマに限定された範囲で説明力を持つものである
ため，実践の中での理論の修正，コンサルテーションの開始に躊躇したり SC 任せとなりが
ちな教師への関与については，今後の課題であると示された。 
 
第 5 項 スクールカウンセラー・コンサルテーション実践モデルの作成 
第 4 章では，SFA と Caplan＆Caplan（1993/1999）のモデルに，スクールカウンセリン
グ実践場面に則して以下の 6 点を組み入れた「SC コンサルテーション実践モデル」の作
成と，実践モデルを利用した初心 SC への SC コンサルテーション研修モデルの提言を目
的とした。 
実践モデルはスクールカウンセリング実践場面をイメージしたモデルとして作成した。
加味した 6 点は，第 1 章から第 3 章で，SC と教師の双方の視点から明らかになった以下の
視点であった。1）継続的関与の積極的意味付け，2）クライエント（子ども・保護者）への
直接関与，コンサルティ以外の教師への同時並行的な関与，3）柔軟な枠組みでの対応，4）
コンサルテーション開始前の教師・学校との信頼関係，5）コンサルティ（教師）が主体的
に機能できるための工夫，6）コンサルティ（教師）からの依頼以外でコンサルテーション
が始まる場合の考慮。 
SC 経験 3 年以内の初心 SC を研究協力者とし，Ⅰ群とⅡ群（各 4 名）に分け，2017 年
7 月－2018 年 7 月に，各群全 4 回（月 1 回）の研修と 5－6 か月後の BS を行った。1 回目
は目的説明，コンサルテーションの概論と実践モデルの講義を行った。2 回目以降の
GrSV では，1－2 名が事例を提示して検討した後，事例のコンサルテーションの状況につ
いてヴァイザー（研究者）が実践モデルを使って振り返った。各回の開始前，終了時に質
問紙調査を実施した。質問紙では，SC コンサルテーションに対する自信，コンサルテー
ションの困難感，SC コンサルテーションの流れのイメージ，グループの安全感を量的に
たずねた。また，研修に参加して役立った点，実践モデルが役立った点，研修・実践モデ
ルの改善点の自由記述を求めた。各群の 4 回目終了時と BS 時にグループ面接調査を行
い，内容を逐語録化した後，KJ 法（川喜田，1970）に準じた方法で分析した。 
分析の結果，実践モデルを使用した研修の開始から BS までのコンサルテーションに対す
る自信得点は概ね上昇していた。提示事例についてのコンサルテーションの困難感は，事例
提示回での減少がみられ，全てではないが自身の事例を検討することで困難感が和らぐと
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考えられた。量的および質的分析の結果より，実践モデルは，協力者がコンサルテーション
の基本的な流れを情報収集から見立てと対応へのつながりの中で理解する際に役立ったと
考えられた。また，自身のコンサルテーションを振り返り，自身の課題に気づき，次への取
り組みに活かすために役立ったと考えられた。さらに具体的なこととして，継続的関わりの
循環的なイメージが持て，重要な点を細かく意識したことから，SC 活動の中にある小さな
機会を活かすことへとつながっていた。中には，検討事例の実践から他の事例に対しても視
野が広がった，教師や子どもに良い変化があったとの語りがあり，研修で得たことがコンサ
ルテーション活動全般へ広がることも期待できると考えられた。 
一方，グループ面接調査や自由記述の結果から，実践モデルの改善点も明らかにされた。
見立てについて自信がない，詳しく知りたいということが課題として挙げられ，実践モデル
としては情報収集と見立ての際に家庭環境の項目を加える必要があると考えられた。しか
し，クライエントの見立てについてすべてを加えることは難しく，クライエントの見立てに
時間が割かれ過ぎないよう，むしろ個別の SV が必要な場合もあると考えられた。また，対
応を実行していくためには，学校コミュニティの見立て，コンサルティの見立て，担任が支
援の中心となる体制作りについて実践モデルに加えることが必要と考えられた。さらに，事
例によって重点が異なることと，継続する中で不十分な点を補う必要があることを，実践モ
デル運用の際の注意点として加える必要性が考えられ，実践モデルの修正を行った。 
初心 SC にとっての実践モデルの有用性としては，以下 3 点が考えられた。コンサルテー
ションの基本的な流れの理解を促進する面での有用性，自身のコンサルテーションを振り
返り，既にできている部分と次への課題を整理する際の有用性，そして各段階の細かな事項
と注意点から，SC が具体的に取り組む行動を考えるための情報源になり得るという有用性
であった。GrSV 形式で実践モデルを利用することで，SC 導入以来の SC コンサルテーシ
ョンの知見を初心 SC が理解，活用する一助となる可能性が示された。GrSV 形式の研修に
より具体的で納得できる理解が得られるという意義がある一方，課題として 1）研修の継続
実施により事例の展開を見守っていくこと，2）心理臨床経験の少ないヴァイジーに対する
事例提示方法の工夫，3）事例の選び方と検討事項の時間配分の 3 点が考えられた。 
それらを踏まえて，実践モデルを利用した継続的な GrSV 形式の研修を研修モデルとし
て提案した。研修継続の必要性と GrSV での事例検討を実践後に検証する必要性があると
の意見が出されていたため，月 1 回または隔月で年間を通した研修を行い複数回の事例提
示ができる研修モデルを提案した。1 回目は SC コンサルテーションの講義を行い，2 回目
以降の事例検討後に実践モデルを利用した振り返りを行う，また臨床経験の少ない SC への
配慮として事例提示の形式を示すことを含めた研修モデルとした。 
 今後の課題として，実践モデルをさらに改善すること，GrSV 形式に限らない研修を検討
すること，研修の評価をより多くの視点と内容で行うこと，初心 SC の研修にコンサルテー
ション以外の内容を組みあわせること，今後求められる予防・開発的課題への対応を行うこ
との必要性が挙げられた。 
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第 2 節 統合的考察 
本節では第 4 章までの研究で得られた知見を統合的に考察し，SC コンサルテーションの
特徴として明らかになった継続的関与，柔軟な枠組みと関係性および並行する支援の意義
を考察する。またそれらが実践モデルを使った研修でどのように伝わったかを考えたい。さ
らにそれらを統括し，SC の内部性と外部性，指針とされてきた｢柔軟な対応｣の視点で考察
したい。 
 
第 1 項 継続的関与の積極的意味 
Caplan＆Caplan（1993/1999）は，コンサルテーションは通常数回であると述べ，鵜養
（1998）も 1－2 回で終了し，深追いをしないと述べている。筆者の SC の経験上もそのよ
うな関わりの事例はある。しかし，本研究では SC と教師の双方の視点から，SC が柔軟な
枠組みで継続的に関与していることが明らかになった。SC がコンサルタントとして継続的
に関与することの意義を考えてみたい。 
 第 2 章の SC 視点の事例研究から明らかにされたプロセスでは，この継続的関与は「解決
の場の維持」のカテゴリーとして抽出された。そこでは，経過の共有だけでなく，解決を支
える関係，つまり校内の支援網を維持したり拡大したりすることが並行していた。経過の共
有は，実行された対応から見立て直しを繰り返し，仮説としての見立てを徐々に改善して全
体への理解が深まるプロセスであった。柴田（2013）は，SC のアセスメントが当事者だけ
なく，学校，地域を含むものであり，経過によって仮説を検証して修正する必要性を強調し
ている。継続的関与は，漫然と関わり続けることではなく，その中で子どもの状況に加えて
学校全体の見立て直しを行い，対応を改善するという意義，支援網の維持・拡大に寄与する
という意義があるものといえる。 
第 3 章の教師視点でのプロセスでは，継続的関与として教師が SC と状況を共有し，具体
的対応を相談した後，対応の結果やその後の状況を継続して共有していた。そして，SC 視
点が教師のものとなり，教師に心許なさがなくなった場合は，教師自身の判断で対応される
ようになり，コンサルテーション終了に至る。教師の心許なさが数回で解消されたり縮小し
たりする場合もあるが，心許なさが続き，継続して状況を共有している例が少なくなかった。
対応の結果を教師と SC が共有し更に次の方法を考える，あるいは失敗の中にも SC と一緒
に意味を見つけ出していくことは，教師にとって意味あることであった。この教師の体験を
SC 視点で考えると，SC はその中で見立て直しを行っていると考えられる。また，教師は小
さな変化であっても状況を共有する相手がいるということを後ろ盾と感じていることが明
らかとなった。教師は，この後ろ盾によって安心して子どもに関わり続けることができると
いう意義があると考えられた。 
これらのことから，継続的関与は，教師の後ろ盾となること，必要に応じて見立て直しを
行うこと，支援網の維持・拡大を行うという意義があると考えられる。但し，中島（1999）
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が，SC が教師に関わる時の能動性は，学校，SC，SC と教師との関係の兼ね合いから必要
度が決まると述べ，田嶌（1998）が「節度ある押しつけがましさ」と述べているように，状
況を見立てた上で慎重に関与を継続すべきであろう。  
実践モデルでは，継続的関与の意味として，見立て直し，小さな変化の共有，後ろ盾とな
り続けること等を具体的に示した。協力者からは，小さな機会を活かして関わりを続け，見
立てを検証しながら教師と共に進めていく姿勢への変化が語られた。実践モデルを使った
事例の検討を通して初心 SC が継続的関与の意味を理解し，実行につながると考えられた。 
 
第 2 項 柔軟な枠組み 
SC コンサルテーションは，明確な契約の枠組みを持たずに開始され，柔軟な時間枠で行
われ，明確な評価を行わずにオープンエンドで終了するという特徴が明らかになった。 
1 点目として契約について考えると，SC は明確な契約によって定期的に学校に来訪する
が，個々のコンサルテーションの契約によって来訪する訳ではない。そのため，個々のコン
サルテーションは契約の枠組みが明確でなくても可能となる。そうした構造の中で，教師は
SC を組織内部の支援者として位置づけ，気軽に相談できるのだと考えられる。また，明確
な評価を行わない終了に「常々相談できる心強さ」があることが，教師の視点で明らかとな
った。SC が組織内部の支援者として居続けることを前提とした終わり方であり，その先の
教師の主体的動きを支える意義をもつものである。鵜養（1998）は，｢ちょっといいかな｣と
飛び込みで相談が始まり，「また何かあったらどうぞ」とオープンエンドで終わるような，
学校コミュニティのニーズに応じる姿勢を評価している。学校コミュニティでは，明確な契
約の枠組みをもたないことが相談開始の敷居を低くするだけでなく，終了後の安心感と主
体性を支えるという意義を持っていると考えられた。 
山本（1967）は，日本人の人間関係の特徴から，欧米文化では一般的である契約関係を
「人助け」に持ち込むことが困難であることを指摘している。また，人間関係の中で役割を
分化させることに慣れていない日本人にとって，限定された役割関係を作り維持すること
が困難であるとしている。そうした日本人の特徴が，明確な契約を行わないコンサルテーシ
ョンの方が受け入れられやすいことに関係しているのではないだろうか。 
一方，米国の学校コンサルテーションのステップ（Brigman et al.，2005 谷島訳 2012）
では，時間枠，目標，話題，プロセスを構造化して示し，コンサルティの承認を得ることが
重視されている。本研究で対象とした事例研究においては，コンサルテーションの方法の説
明と同意は，多くの事例で記述されておらず，契約の枠組みを持たないか，SC に意識され
ていないと考えられた。契約の枠組みが実際にどのようであるか，また，どのような場合に
どのように明確にするのが有効かは今後の研究課題といえる。 
2 点目として，時間的な枠組みの柔軟さは，前項の継続的関与を可能にするという意味が
あると考えられる。多忙な教師の状況に対して SC が柔軟に時間を使っていくことで，継続
的な支援が可能となる。この柔軟さもコミュニティのニーズに応じた結果であると考えら
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れる。組織内部に居続け，柔軟に時間を調整できることは，前段で述べた教師が気軽に相談
できること，オープンエンドの終了を支えている面でもあるだろう。 
実践モデルでは，柔軟な枠組みに関わるものとして，継続の枠組みを柔軟にすることと，
終了後いつでも相談できる関係であることを示した。実践モデルを使用した研修の後，小さ
なことでも伝える，短時間でも伝えるようなったと協力者が語り，継続的関わりの方法とし
て伝わったと考えられた。SC はこれらの柔軟さに内包されるあいまいさに耐える力，ニー
ズに応じつつも飲み込まれない力が必要になると考えられる。そうした耐える力を SC がも
ち続けるために，第 4 章の結果でみられたように GrSV 等で同業の仲間を持つことが，SC
の後ろ盾として，また自身の活動を客観視する場として役立つのではないだろうか。 
 
第 3 項 教師との柔軟な関係性 
コンサルテーションに限らず SC 活動にとって教師らと信頼関係は要であるが，ここでは
コンサルテーションにおける SC と教師の関係性についてその意義を考える。 
教師がコンサルタントとしての SC に求める要件として，問題解決に関するものだけでな
く，「教師への配慮」（谷島，2010a）や「関係促進」スキル（小林，2009 b）といった関係
性に関するものが見出されており，第 3 章では，コンサルテーション開始前の信頼関係構
築が重要であると，教師視点から明らかになった。谷島が述べる「教師への配慮」は日常の
円滑な関係を意味しており，それによって関係が構築され，コンサルテーションが始まると
いう意義が考えられる。学校臨床心理士のためのガイドライン（村山，1998）で，「雑談の
中からコンサルテーションの機会を掴む」と示されたことが，この 20 年の実践の中で，教
師から評価されていると考えられる。 
また，教師と SC の双方の視点から，非難せず教師の立場や状況を理解すること，味方と
なること，情緒的な支援をすることが必要と明らかになった（第 2 章，第 3 章）。教師の視
点では提案を拒否できることがその後の教師の主体性にとって重要であることも明らかと
なった。対応を話し合う場では対等であるが，実行に対しては SC が後ろ盾となる関係を教
師は評価している。専門家として問題解決に関わる役割での関係は当然のことであるが，専
門家同士として対等に話し合う関係，味方として支える役割での関係，日常の円滑な関係，
それら複数の関係を柔軟に用いることに意義があると考えられる。 
前項で契約に関して述べたことであるが，山本（1967）は，日本人は限定された役割関係
を作り，維持することが困難であると指摘している。また，仕事上の関係が成立しそれが持
続するために，仕事に限らない親密感情が必要とされると述べ，日本におけるコンサルテー
ションはこれらの問題を踏まえて展開する必要があるとしている。また，神田橋（1997）は
欧米文化の治療関係とは異なる日本の文化になじむ治療関係のあり方を「袖振り合うも他
生の縁」の関係と表現している。地域の顔見知りの関係があり，困った時に顔見知りの専門
家に相談し，それが解決すれば再びもとの顔見知りの関係に戻るような関係である。山本や
神田橋が述べる人間関係のあり方は，SC と教師のコンサルテーションにおいても同様であ
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り，分化しない複数の関係を柔軟に使っていくことが学校コミュニティでは必要なのでは
ないだろうか。 
 実践モデルでは，関係性に関わる項目は，開始前の関係作りに始まり，教師のペースに合
わせる，非難せず理解しようとする，SC の提案を拒否できる関係を作る，後ろ盾となる，
いつでも相談できる関係で終了するとした。GrSV で実践モデルを使用した結果，教師集団
との信頼関係構築に対する自信は 8 名中 5 名で上昇し，関係性について実践モデルで示し
た前述の点の重要性が確認できたと語られた。また，教師との信頼関係に基づいて心理臨床
の視点を提供できることが SC の強みであると語られ，複数の関係性を意識して，柔軟に応
じていくことの重要性が，実践モデルを使用した研修で共有されたと考える。 
 
第 4 項  コンサルテーションに並行する複数の関係者への支援   
柴田（2013）は，現場における関与観察が SC コンサルテーションの強みであると述べて
いる。第 1 章では，子どもへの関与観察だけでなく，子どもへの直接支援がコンサルテーシ
ョンに並行する事例が 45％あることが明らかになった。また，保護者への支援，関係教員
への支援へと支援網が拡大するような SC の働きかけがコンサルテーションに並行して行
われていることが明らかになっている。 
 子ども・保護者への直接支援がコンサルテーションに対して，どのような意味を持つかを
考えると，まず直接支援する中で得た理解を教師に伝えることができる点が挙げられる。ま
た，教師が一人ではないという安心感をもって教師の立場でできる対応を検討できること
が考えられる。さらに，SC が直接支援の中で得た教師の対応の良い面に関する情報を伝え
ることが教師のエンパワーメントにつながると考えられる。 
 次に他の教職員への支援の拡がりは，校内の支援網を拡げる意味があると考えられる。本
来中心となるべき担任が機能できないなど，コミュニティ内の資源が十分機能していない
ことがあるが，SC が支援の網をつなぐように働きかけることで，徐々に支援体制ができて
いく。さらに，それが徐々に学校風土に浸透することもありうる（柴田，2011）。 
 一方，複数の関係者との関わりは，守秘義務の取り扱いはもちろん，「いつ，どこで，誰
に，どの方法で」関わるのかについて慎重さが必要である（中川，2012；柴田，2013）。コ
ミュニティの文脈に沿った情報が得られる一方で，SC の動きがコミュニティの文脈に与え
る影響を意識しておく必要があるだろう。 
 実践モデルでは，情報収集の段階で，子どもの行動観察や面接での情報，他の教職員から
得た情報を利用するように示しているが，担任からの情報収集，担任の了解を得た上での情
報収集によって担任が支援網から外れないよう注意を促している。また，対応を考える際に，
支援体制自体を検討するよう示している。実践モデルを使用した GrSV では，子どもの直接
支援から得た見立てをいかに教師に伝えるか，担任を支えることの重要性，学校コミュニテ
ィの見立ての重要性が話し合われることがあった。単に支援対象を増やすかどうかではな
く，個々の事例の状況をいかに丁寧に見立てて取り組むかが重要であり，それが GrSV で共
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有されたと考えられる。 
  
第 5 項  内部性と外部性 
 さらに統括的な視点として「内部性と外部性」という視点から考察する。SC の特徴を表
現する際に「内部性と外部性を併せ持つ」という概念で述べられることが多いが，そこには
多層的な意味が含まれている。例えば伊藤（2011）は，外部性を教師とは異なる専門性，内
部性を学校教職員の一員となることし，柴田（2013）は，外部性を観察者であること，内部
性を組織の一員，当事者であることとしている。湊（2000）や竹森（2012）「ミウチであっ
てヨソモノ」である SC の立場に境界的機能を見出している。以下，SC コンサルテーショ
ンにおいて，SC が内部性と外部性を併せ持つコンサルタントであるとの視点で考えてみる。 
吉村（2010）は教師が SC に相談を開始するプロセスを研究しており，教師はコンサルテ
ーション開始前に，日常的な同僚としての関わりの中で SC を相談相手とするかどうかを推
し測っているといえる。教師と別の専門性もった外部者を内部のいわば顔見知りとして受
け入れるかの最初の段階である。本研究でも，コンサルテーション開始前の関係構築が重要
であると明らかになった。 
 一旦内部の者と認められると，心理的にも物理的にも内部にいる者として，気軽に相談が
開始できる。気軽さとは，相談契約を明確にしなくても，ニーズが明確に言語化できていな
くてもよいといった曖昧さが許容されることと考えられる。また，物理的に学校内部に SC
がいることで，多忙な教師が無理なくコンサルテーションを継続できることも大切な側面
である。加えて，SC が内部者としてコミュニティに参入することで得た情報によって，SC
からの働きかけでコンサルテーションが開始されることも少なくない。内部性をもつ故の
関与であるが，そこに田嶌（1998）が述べる「節度ある押しつけがましさ」，外部者として
の立場で威圧していないかを吟味することが必要と考えられる。一方，言うまでもなく，教
師は教師と異なる専門性という意味での外部性をコンサルテーションに期待しており，そ
れがなければコンサルテーションは成立しない。身内の気軽さと，異なる専門性の両面が必
要とされているといえる。 
 次に教師の主体性と内部性・外部性の関連を考える。SC は外部者として管理的な評価，
校内の利害関係から一定の距離がある立場にいる。教師はコンサルテーションにおいて SC
の提案を受け入るか否かについて自由であり，自由であることよって，教師の主体的判断が
可能となる。そして，それが教師の将来的な対応力向上につながることが第 3 章の教師視
点の研究で明らかとなった。評価や強制をしない外部者であることは，Caplan＆Caplan
（1993/1999）がコンサルタントとコンサルティの関係として重視している点の一つである。
一方，この教師の主体的動きは，SC を後ろ盾と感じること，組織内部にいるのでいつでも
相談できるという思いに支えられており，その点は SC の内部性が必要とされているものと
考えられる。 
 さらに，第 1 章で考察した継続的関与が教師の後ろ盾の意味をもつことは，継続して来
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訪するという内部性に関わるものと考えられる。第 4 章では，そうした関係を土台に心理
臨床の専門家としての視点を提供できることが SC の強みと協力者が語った。内部性を活か
して支えると同時に，専門性という外部性を持つことが SC コンサルテーションの特徴と考
えられる。 
加えて，子ども・保護者への直接支援や校内の支援網を拡げる SC の動きは，組織内部に
いることでより行いやすいものである。そして，その SC の動きがコミュニティにどのよう
に影響しているのかを継続的に検証し，修正しながら進めることができるのも，内部者の強
みであろう。しかし，この強みを発揮するためには，状況を俯瞰してみる観察者であるとい
う外部性が必要となる。学校コミュニティ全体を見立てる外部者としての目を並行しても
つことを意識すべきであろう。 
 SC の内部性による SC コンサルテーションの難しさとしては，教師がいつでも相談でき
ることの裏面として，SC が教師といつ話せるかわからないという曖昧さが挙げられる。教
師の状況に配慮し節度を保ちつつも，専門家として必要と判断する時は，SC から関与する
ことをあきらめてはならないだろう。また，複数の教師と同時並行的に関わることで，関係
性に巻き込まれる難しさがある。一部の教師との近すぎる関係は，他の教師のコンサルテー
ションの開始やコンサルティである教師の自由で主体的な判断に悪影響を及ぼす可能性が
ある。信頼関係は作りつつも，SC が他の教師に何をどう伝えるのか慎重さが必要であろう。
さらに，個々の事例の契約が曖昧な内部支援者であるため，継続的関与によって教師の後ろ
盾になろうとして，教師が SC に任せきりになってしまう可能性も考えられる。状況を俯瞰
する観察者としての目が必要と考えられる。 
  
第 6 項 学校コミュニティへの柔軟な対応 
ここでは，これまで学校臨床心理士の指針とされてきた｢柔軟な対応｣の視点から SC コン
サルテーションを統括し考察する。 
SC 導入当初，村山（1998）は学校臨床心理士へのガイドラインの 1 つの重点を｢柔軟な
対応｣と設定した。学校に入った SC がそれぞれの学校で異なるニーズを明らかにしてそれ
に対応する，またその方法や役割は柔軟に行うということであった。鵜養・鵜養（1997）は，
コミュニティ支援の視点を重視し，コミュニティを理解して参入するよう述べている。いず
れも，SC は学校コミュニティに参入することでコミュニティを理解し，そのコミュニティ
に柔軟に対応することが重視され，SC 導入以来それが実行されてきたといえる。 
本研究では，実行されてきたコンサルテーションの特徴として，開始時の契約，終了の方
法，継続の時間枠，支援対象，役割と関係において，柔軟に対応されていることが明らかと
なった。それらが，教師にとっては気軽に相談できる，終了後に心強さがある，忙しくても
継続して相談できるといった意義をもたらし，SC にとっては必要に応じて子ども・保護者
の直接支援や教員の支援網の構築が可能となるという意義をもたらすことが明らかになっ
た。この柔軟な対応によって，当該の問題が改善されることはもちろんだが，教師の主体性
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が尊重されることによって，教師が将来的な対応力を向上することにつながるという大き
な意味があるといえる。さらに，それが徐々に学校風土に浸透していくことにより意味があ
ると考えられる。 
今後｢チームとしての学校｣の方針（文部科学省，2015）により SC が専門職として学校に
常駐することになれば，その新しい枠組みでこれらの知見をいかに生かしていくかが課題
となるであろう。それについては，次節で考察する。 
 
第 7 項 グループスーパーヴィジョンとコンサルテーションの相似性 
 本節の最後に，第 4 章で行った GrSV と SC コンサルテーションの相似性について考察す
る。今回の GrSV は十分に実践を重ねたものではないが，今後初心 SC への研修を考える際
の手掛かりとして考えておきたい。 
今回の GrSV は事例提示者の抱える SC コンサルテーション上の課題（仕事上の課題）に
ついて，提示者とヴァイザーおよびグループ内のヴァイジーら(以下，他のヴァイジーら)で
検討する三角形の関係であった。他のヴァイジーらの立場はコンサルテーションにはない
が，提示者の抱える仕事上の課題を共に検討するという三角形の構造はコンサルテーショ
ンと同じである。ヴァイザーと提示者の専門性が同じであることはコンサルテーションと
異なるが，提供者は学校状況についてヴァイザーおよび他のヴァイジーらよりも情報を持
っている立場であり，その意味で SC コンサルテーションの教師の立場に重なるものであっ
た。 
 そうした構造上似通った検討の場で，筆者がヴァイザーとして意識したのは，提示者と状
況を共通に理解できるよう質問を重ねること，その途上で提示者を責めないこと，提示者の
人格に踏み込まないこと，提示者自身の解決資源に注目すること，提示者が実行可能な次の
動きが見えるよう他のヴァイジーらにも意見を出してもらい，提案された案について提示
者が再度意見を述べられるよう問いかけることであった。ヴァイザーだけでなく他のヴァ
イジーらからも複数の案が出ることで，提示者は主体的に選ぶ立場に立つことができ，事後
の事例の経過から提示者自身が実行可能と判断したことが実行されていたことがわかった。
提示者の考えにありながらも，判断や方法に自信がなく実行できずにいたことが，慎重では
あるが適切な自信を持って実行に至り，その結果を再度振り返るという流れが GrSV にあ
ったが，それは SC コンサルテーションの流れと似通ったものであった。ヴァイザーは，提
示者や他のヴァイジーらが GrSV の流れをコンサルテーションに適応する可能性を意識し
ておくことが必要ではないだろうか。 
 また，専門家としての見立てや対応を検討する場としての意義だけでなく，GrSV が安心
できる場であること，仲間を持つことが支えとなることが GrSV の意義として語られた。教
師にとって，専門的な指針だけでなく安心感や後ろ盾となる関係が必要とされていたこと
と重なる。対人援助の課題は常に明確な正解がある訳でない。そうした曖昧な中を進むとい
う意味で，SC コンサルテーションのおける教師と GrSV の提示者は同じであり，同様の支
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えが役立つということであろうか。また，気持ちが弱っている時に仲間の支えがあることの
意味を再認識したとの協力者があったが，その体験は教師への対応に反映される可能性が
あるのではないだろうか。 
 さらに，GrSV の終了時に心許なさが残り継続を希望する協力者の声があった。継続的に
検討の場を持つことは力量向上の意味と，前段で述べた支えの意味があると考えられる。教
師とのコンサルテーションにおいても，教師自身の判断で動けるようになる部分と心許な
さが残る部分に分かれるプロセスがみられた。心許なさは向上心の別の側面でもある。
Caplan＆Caplan（1993/1999）はコンサルティが自身の専門性を伸ばし，洗練させるに従っ
て，メンタルヘルスの問題により気付くようになるため，コンサルテーションに終わりはな
いと述べている。SC の力量向上にも終わりがないという点で，心許なさの継続は相似的で
あると考えられる。同じ関係で継続するかどうかは別として，SC が必要とした時に事例を
検討できる場が持てることが望ましいと考える。 
 
第 3 節 本研究の課題と今後の展望  
第 1 項 本研究の課題  
はじめに本研究の方法上の限界を述べる。まず，本研究で SC コンサルテーションの特徴
を捉えるために用いた事例研究は，研究として公表されたものであり，SC が実際に実践し
ているコンサルテーション全般を反映したものではないという点である。これについては，
SC への調査など別の方法での研究がさらに必要であろう。また，用いた事例研究は，事例
の報告形式が整わず情報が十分記載されていない可能性があった。事実としてなかったの
か，記載されていないだけなのかが判断できないこともあった。今後，実践の知見を積み重
ねるためには一定の共通性のある報告形式が必要ではないだろうか。さらに，第 4 章の実
践モデル作成と研修については，SC の立場での評価に留まった。今後，SC だけでなく教
師，クライエントおよび学校コミュニティの 4 者の視点で，またより多様な方法と内容の
コンサルテーション能力の評価が積み重ねられることが期待される。 
 第 4 章の実践モデルについては，わずか 8 名を対象に使用した段階である。重点をどの
ように伝えていくのかなど，今後使用する中でより使いやすいモデルとすることが課題で
ある。合わせて，提案した研修モデルも今後実践する中で実用化とその効果を検証する必要
がある。GrSV と異なる形態での実践モデルの活用方法の検討も必要であろう。特に初心 SC
には，コンサルテーション以外の研修内容と組み合わせた実現可能な研修モデルの開発が
必要だと考えられる。 
 
第 2 項 今後の展望  
今後の SC 活動を巡る枠組みの変化を念頭に，これからの SC コンサルテーションについ
ての展望を示す。 
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文部科学省（2015）は中央教育審議会の答申で，SC を「チームとしての学校」の 1 つの
専門職と位置付け，常勤化の方針を打ち出している。コンサルテーションに限るわけではな
いが，これまで｢柔軟な対応｣という方針の中で培ってきた SC コンサルテーションの知恵を
いかに新しい「チームとしての学校」につないでいくことができるかは，今後の課題ではな
いだろうか。以下，予測される課題を提示し，その展望を述べる。 
1 点目は，常勤化によって，組織外部から限られた時間のみ訪問する外部者ではなくなる
ことである。これまでの時間が足りないという課題は解消されるが，物理的に不在の時間が
多いことで明確に保たれていたと考えられる外部性は見えなくなる。あるいは，SC が常に
いることで対応を SC 任せとして，コンサルテーションが成立しない可能性もある。そうな
った時に，｢異なる専門性｣という SC 自身がもつ外部性を，SC が自身の中にしっかりと持
つことがより重要になるのではないだろうか。また，学校に常駐することで，日常の体制，
校内の利害関係や人間関係に組み込まれる可能性が増大すると考えられる。役割や関係を
柔軟に作っていくことは必要としながらも，それに対して俯瞰する視点，観察者としての視
点をもつという外部性を意識しておく必要があると考える。また，限定された時間から常駐
への変化は，SC と教師の関係に影響する可能性がある。Caplan＆Caplan（1993/1999）は
対等な関係性は，普通コンサルタントが別の専門性を持っていることと，外から短時間コン
サルティの機関に訪問することで育まれると述べる。対等な関係は，教師の主体的な対応力
向上に関わることであり，SC は対等な関係が維持されるようより意識していくことが必要
と考える。 
2 点目は，チームとしての学校は，教師は教育指導により専念できるようにするなど，役
割分担を推進している点に関わる。その方向性自体が誤りであるということではないが，SC
が学校コミュニティに柔軟に対応する中で見えてきたのは，明確に分化しない複数の役割
で柔軟に関わることの必要性であった。日本人の関係のあり方として，その点は容易に変わ
るとは考えられない。そこから考えると，役割分化が進む中でも，校内の支援者同士が丁寧
に互いの役割を理解することを意識したコンサルテーションが必要になるかも知れない。 
3 点目に SC に求められる専門的活動の内容の拡大について述べる。第 1 章で明らかにな
ったように，これまでの SC コンサルテーションの中心は，個々のクライエントへの事後対
応であった。しかし，近年は学校教育相談体制の強化，問題行動の未然防止に関わる成果を
より期待されるようになっており，今後その方向への拡大が進むと考えられる。コンサルテ
ーションについて，第 1 章で類型化を行った際に管理的な課題に対応するタイプが少数み
られたが，今後はそちらへも拡がっていく可能性が高い。組織に関わる活動をする際には，
定期的な委員会への参加など，活動の形式も変化するのではないだろうか。活動内容が拡大
する中で学校教育相談体制，問題行動の未然防止や児童生徒の社会性と情緒の開発に関す
る専門的な知見を重ねることはもちろんであるが，コミュニティを見立てて関与していく
ことはやはり重要な点であると考える。 
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最後に本研究の今後の方向性について述べる。実践モデル，研修モデルについては，試
案を示した段階であるが，今後さらに SC を巡る状況が変化する中で，初心 SC が対応で
きるための研修ができるように検証と改善を進めていきたい。また，大学院での教育の段
階で実践モデルを利用することも考えられる。講義での利用だけでなく，実践モデルを使
用して架空事例への対応を学ぶといった方法があるだろう。学校現場での実習による体験
と組み合わせれば，実践の場で使えるコンサルテーションのイメージを作る一助になるの
ではないか。SC 導入初期の SC が「柔軟な対応」を活動の指針とすることができた背景に
は，心理臨床の経験を積んだ臨床心理士が学校に入るという状況があった(村山，1998）。
今後心理臨床経験自体が少ない SC が，学校で活動する力を得られるように，その教育，
研修の形を研究していきたい。
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最後に，身近で応援し続けてくれた家族に，心よりの感謝を伝えたいと思います。 
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資料 1 第 1 章 対象論文 
5－1 論文 No と論文の対応表 
論文№ 事例№ 発表者 発表年 論文№ 事例№ 発表者 発表年
1 1・2 今井 1998 45 37 目黒 2007
2 3 伊藤 1998 46 谷島 2007
3 伊藤 1999 47 米山 2007
4 4 中島 1999 48 38・39 張替 2008
5 5・6 足立・大西 2000 49 小林 2008a
6 7 中山 2000 50 小林 2008b
7 斉藤 2000 51 小林・庄司 2008
8 8・9 阪田 2000 52 黒沢 2008
9 米山 2000 53 谷島 2008
10 10 片平･十島 2001 54 荒木・中澤 2009
11 11・12 永田 2001 55 40 原田･渡辺 2009
12 13・14・15 野々村 2001 56 伊藤 2009
13 米山 2001 57 小林 2009a
14 16 小林 2002 58 41 佐々木･苅間澤 2009
15 17 三浦 2002 59 42・43 川島 2010
16 18 坂本 2002 60 44 長岡 2010
17 19 青木 2003 61 島田 2010
18
20・21・
22・23
家近･石隈 2003 62 谷島 2010a
19 24 伊藤 2003 63 谷島 2010b
20 25 小林 2003a 64 45 米山 2010
21 26 小林 2003b 65 芳田・粟村 2010
22 27 佐々木・大久保 2003 66 土居･加藤 2011
23 28 田村･石隈 2003 67 46 柴田 2011
24 29 津川 2003 68 47・48 丸山 2012
25 谷島 2003 69 谷島 2012
26 米山 2003 70 小栗 2013
27 青木 2004 71 49 久冨 2014
28 30 岩崎 2004 72 50 岩瀧・山崎 2014
29 森 2004 73 小栗 2014
30 31 相模 2004 74 佐藤・加瀬 2014
31 棚上・渕上 2004 75 谷島 2014
32 32 秋田 2005 76 石原 2015
33 菅野・元永 2005 77 51 岩瀧・山崎 2015
34 加藤 2005 78 52 駒屋 2015
35 33 小林 2005 79 53・54・55 柴田 2015
36 34 中川 2005 80 安田 2015
37 35 吉田･若島 2005 81 石原 2016
38 濱口 2006a 82 髙田・網谷 2016
39 濱口 2006b 83 谷島 2016
40 36 奥野 2006 84 石原 2017
41 荒木・中澤 2007 85 谷島 2017
42 家近・石隈 2007 86 後藤・南 2018
43 小林・庄司 2007a 87 石原 2018
44 小林・庄司 2007b
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対応表(表 5-1)記載の文献の中で本文の引用文献への記載のない文献 
 
青木みのり（2004)． 教師はスクールカウンセラーとの協働をどうとらえたか? ―PAC 分
析による意味づけの検討 人間文化論叢， 7，157-168. 
荒木史代・中澤 潤（2007)．スクールカウンセラーに対する教師のニーズ 千葉大学教育学
部研究紀要，55， 87-95. 
荒木史代・中澤 潤（2009)．予防的支援における教師とスクールカウンセラーの役割―教師
対象の面接調査の分析から 千葉大学教育学部研究紀要， 57，125-136. 
土居正城・加藤哲文（2011)．スクールカウンセラーと教員のコンサルテーション頻度と相
互認識の関連 学校メンタルヘルス，14，37-49. 
後藤綾文・南 学（2018)．小学校における組織的な児童理解及び新しい教育相談体制に関す
るモデル研究  三重大学教育学部研究紀要， 69，121-127. 
濱口まち子（2006ｂ)．学校現場におけるコンサルテーションモデルの動向―スクールカウ
ンセラーによる新たなコンサルテーションモデルの構築に向けて    お茶の水女子大
学心理臨床相談センター紀要，8，25-36. 
家近早苗・石隈利紀 （2007)．中学校のコーディネーション委員会のコンサルテーションお
よび相互コンサルテーション機能の研究 ― 参加教師の体験から  教育心理学研究 ，
55，82-92. 
伊藤美奈子（1999)． スクールカウンセラーによる学校臨床実践評価ならびに学校要因との
関連 教育心理学研究， 47，521-529． 
菅野 恵・元永拓郎（2005)．学校コミュニティにおけるスクールカウンセリング―複数校で
のカウンセラーと教師との校内連携の比較を通して 学校メンタルヘルス，8 ，47-55． 
加藤哲文（2005)．大規模中学校における不登校対策会議の機能化促進を目的とした行動コ
ンサルテーションが不登校者数の減少に及ぼす効果 日本行動分析学会年次大会プロ
グラム・発表論文集，23，42. 
小林朋子（2008a)．学校コンサルテーションにおけるコンサルティーコンサルタントの連携
に関する研究(1)―コンサルタントとしてのスクールカウンセラー・相談員についての
教師の評価・意見 静岡大学教育実践総合センター紀要，15，117-124. 
小林朋子（2008b)．学校コンサルテーションにおけるコンサルティーコンサルタントの連
携に関する研究(2)―コンサルタントとしてのスクールカウンセラー・相談員の自己評
価 静岡大学教育実践総合センター紀要，16，45-51. 
小林朋子・庄司一子（2007a)．コンサルティである教師が捉えたコンサルテーションに関す
る有効感が高いコンサルタントとは 日本教育心理学会総会発表論文集，49，724. 
小林朋子・庄司一子（2007b)．コンサルテーションにおいてコンサルタントに求められる姿
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勢とスキル--コンサルティとコンサルタントそれぞれの立場からの比較検討  障害理
解研究，9，37-48. 
小林朋子・庄司一子（2008)．教師へのコンサルテーションに関する有効感が高いコンサル
タントの属性 日本教育心理学会総会発表論文集，50，238. 
森 慶輔（2004)．日本の学校制度にあうスクールカウンセリングの構築に関する研究  東京
成徳大学臨床心理学研究，4，18-27 ． 
小栗貴弘（2013)．学校コンサルテーションにおける仮説モデル生成の試み : スクールカウ
ンセラーの発話分析を通して 立教大学臨床心理学研究， 7，11-22. 
小栗貴弘（2014)．学校コンサルテーションに関するコミュニケーション・モデルの実証的
研究 目白大学人文学研究，10，251-263. 
齋藤誠一（2000)．中学生の不適応行動に関する研究からの検討 ― スクールカウンセラー
と発達心理学研究者の狭間から― 日本青年心理学会大会発表論文集，8， 22-23． 
高田大二郎 ・網谷綾香（2016)．小学校の教育相談担当者が行うコンサルテーションへの教
師の評価と期待―スクールカウンセラーによるコンサルテーションとの比較を通して 
佐賀大学教育実践研究，33，161-170. 
棚上奈緒・淵上克義（2004)．学校コンサルテーション場面における教師によるスクールカ
ウンセラーの社会的勢力認知に関する研究 対人社会心理学研究，4，140-145． 
谷島弘仁（2003)．スクールカウンセリングにおけるコンサルテーションに関する一考察―
現状と課題 おおみか教育研究， 7，11-19．   
谷島弘仁（2008)．教師が認知するコンサルテーションの特性に関する研究 生活科学研究，
30，187-196. 
谷島弘仁（2012)．事例研究におけるスクールカウンセラーの活用―チーム・コンサルテー
ションの視点から 児童心理  金子書房，66，29-34.  
谷島弘仁（2014)． 教師がコンサルテーションを希望する児童生徒の問題に関する検討  
生活科学研究，36，43-51. 
谷島弘仁（2016)． 教師がコンサルテーションを希望する児童生徒の問題の類型化の試み 
生活科学研究，38，99-105. 
谷島弘仁（2017)．学校コンサルタントからの中学校教師へのサポートがコンサルテーショ
ン有効感に及ぼす影響 コミュニティ心理学研究，20，198-210. 
安田みどり（2015)．心理臨床実践におけるコンサルテーション―学校領域からの報告 コ
ミュニティ心理学研究，18，205-213. 
米山直樹（2000)．コンサルテーション開始時における小・中学校間の随伴性の差異 日本
行動分析学会年次大会プログラム・発表論文集 日本行動分析学会，18，128-129． 
米山直樹（2001)．中学校におけるコンサルテーション活動の時期的要因及び学年的要因の
分析 上越教育大学研究紀要，21，127-141． 
米山直樹（2003)．スクールカウンセリング活動への行動療法の導入に関する一考察 上越
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教育大学心理教育相談研究，1，111-120．  
米山直樹（2007)．チェックリストを用いた教師の実行度の測定と強化 日本行動分析学会
年次大会プログラム・発表論文集，25，93. 
芳田眞佐美・粟村昭子（2010)．スクールカウンセラーによる教師のメンタルヘルス支援 関
西福祉科学大学紀要，13，91-108. 
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資料 2 第 3 章第 3 節 SC コンサルテーションのプロセスの結果図 
 
図　　コンサルテーションのプロセス：サブカテゴリーと概念の結果図
SCの子ども・保護
者への直接関与
による情報収集
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〈状況改善による納得と安堵〉
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図2 結果図　SCコンサルテーションのプロセス
自ら試行できるゆとり〉
両方のカテゴリーに属する
概念があることを示す
見通し・味方を得て自信回復〉
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影響
当該問題のコンサルテー
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概念
凡例
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合よって異なることを示す
図 5－1 SC コンサルテーションのプロセスの概念を含む結果図   
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資料 3 第 4 章第 2 節 研修資料 
【第 1 回 講義資料】 
 
レクチャー：SC コンサルテーションの概要 
 
1. コンサルテーション Consultation とは 
本研究では、「特定の専門職が職業上の必要性から，他の専門性を持つ専門職に相談す
ること」（鵜養,1996)とします。 
SC コンサルテーションは、コンサルティ（相談する側）である教師が教育上の必要性か
ら， コンサルタント（相談の受け手）である SC に相談することとします。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1 SC コンサルテーションのイメージ 
 
コンサルティ（先生）、コンサルタント（SC）、クライエント（子ども、保護者等）の 
3 者の関係での援助です。 
 
 
2. 研究中の用語と略記 
SC = スクールカウンセラー 
コンサルティ consulty ＝ 相談する側である先生 
コンサルタント consultant＝ 相談を受ける SC    
Con = コンサルテーション 
 
 
他の専門家（SC） 
コンサルタント 
教育の専門家
（先生） 
教育上
の必要
性 
教育の専門家（先生） 
コンサルティ 
教育上の必要性 
1 
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3. SC コンサルテーションと周囲の人間関係 
  先生、SC、子どもだけでなく、多様な関係が存在します。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  
4. 参考 
・コンサルテーションの意味 
 コンサルテーション（consultation）は，「(専門家・権威者) に(・・・についての)意見を
求める，助言を求める」を意味する consult の名詞形である（ジーニアス英和辞典）。語源
は「共に」を意味する con と「座る」を意味する sult から成る言葉であり（田代,1984），
「専門家と共に座って相談する」という意味の言葉である。 
 
・鵜養（1996）以外の定義 
1）精神衛生コンサルテーション；Caplan(1961 山本訳 1968；1964 新福監訳 1970)；
「コンサルタントと(一人または複数の)コンサルティの相互作用過程」であり精神衛生専門
家によるもの 
2）石隈(1999)の学校心理学の立場による「異なった専門性や役割をもつ者同士が子ども
の問題状況について検討し今後の援助のあり方について話し合うプロセス(作戦会議)」 
3）行動コンサルテーション；行動論的アプローチに基づくもの (加藤,2011) 
 
いずれにしても、カウンセラーとクライエントの 2 者の関係での相談ではなく、コンサ
ルタント、コンサルティ、クライエント(SC コンサルテーションでは、主に子ども・保護者)
の 3 者の関係での相談を意味する。 
しかし、保護者の相談、同種専門家間の相談にコンサルテーションの用語を使う実践者も
ある。 
 
 
必ずある相互作用
場合によってあ
る相互作用
コンサルテー
ション関係
SC教師１
生徒 親
教師3
教師2
学校組織
図1 ＳＣコンサルテーションとその周囲の人間関係2 
2 
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・近接の用語との異同   
＜心理療法，カウンセリングとの違い＞ 
コンサルテーションでは，対象者（コンサルティ）のパーソナリティを問題にせず，仕事
の上の課題の解決に焦点化し，時間的制限のもとで対応する（山本, 1986）。 
 
図 3 コンサルテーションとカウンセリングの構造的特質の相違（黒沢 2004） 
 
＜スーパーヴィジョンとの違い＞ 
スーパーヴィジョンは同一職種の経験の多い者と少ない者との関係で，スーパーヴァイ
ザーはケースに対してヴァイジーと共に責任をもっているが，コンサルテーションは専門
性が異なる関係で，ケースの責任はコンサルティにある（山本）。 
 ＜コラボレーション（協働）とコンサルテーション＞ 
コンサルテーションにおいては活動拠点が組織の外部，コラボレーションにおいては内部
である。コンサルテーションは，クライエントへの直接の接触がほとんどなく，コンサルテ
ィの参加は自由意志である，コンサルタントとコンサルティの関係が対等，情報は二者間で
共有される，コンサルタントの提案を拒否する自由がある，クライエントへの責任をコン 
3 
140 
 
 
サルタントが負わない，といった点で，コラボレーションと対比されている Erchul & 
Martens(2002)。 
SC は、多くの場合に両方に関わるが、どちらが主になるかはケースによって、また、ケ
ースの時期によって異なると考えられる。 
 
・SC コンサルテーションのタイプ 
SC コンサルテーションの類型化を試みたところ、子どもの問題などのケースについて先
生（コンサルティ）が SC に相談し、柔軟な枠組みで、SC が子どもや保護者に関与するこ
とと並行して、当該の問題解決を目指すタイプ(A)が事例研究の半数を占めた。このタイプ
が、現在の SC コンサルテーションの中心となっていると考えられる(石原 2017)。 
 
   
情報交換（教師⇔SC）
SCコンサルテーション
（教師⇔SC）
協働
（教師⇔生徒・保護者）
（SC⇔生徒・保護者）
図3 ＳＣコンサルテーションと協働との関係
表１ 事例研究中の SC コンサルテーションの 8 タイプ      石原（2017)より作成  
タイプ 
仕事上の
困難 
目標と関与 対応の構造 出現率(％) 
A 
ケース直接関与・
柔軟タイプ 
ケース 
・ケースの課題解決 
・直接関与あり 
柔軟 55.8 
A’ 
ケース直接関与・
構造化タイプ 
ケース 
・ケースの課題解決 
・直接関与あり 
構造化 11.6 
B 
ケース間接関与・
柔軟タイプ 
ケース 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
柔軟 11.6 
B’ 
ケース間接関与・
構造化タイプ 
ケース 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
構造化 11.6 
C 
組織直接関与・ 
柔軟タイプ 
組織の体
制や対策 
・組織の課題解決 
・直接的関与あり 
柔軟 11.6 
C’ 
組織直接関与・ 
構造化タイプ 
組織の体
制や対策 
・組織の課題解決 
・直接関与あり 
構造化 4.7 
D 
組織間接関与・ 
柔軟タイプ 
組織の体
制や対策 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
柔軟 4.7 
D’ 
組織間接関与・ 
構造化タイプ 
組織の体
制や対策 
・教師の職務能力増進 
・間接的関与のみ 
構造化 7.0 
4 
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資料 4 第 4 章第 2 節 グループスーパーヴィジョン形式の研修で使用した実践モデル 
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資料 5 第 4 章第 2 節 実践モデルを使用した研修における評価のための質問紙 
【第 1 回開始前 質問紙】 
 
 
                    ＜第 1 回開始前 質問紙＞ 
「スクールカウンセラーコンサルテーション実践モデル作成」に関する研究調査用紙 
  
この度は本研究にご参加下さりありがとうございます。このモデル作成が、スクールカウンセラーの
コンサルテーション力向上の一助となることを目指しておりますので、ありのままにご回答いただき、
忌憚のないご意見を頂戴できれば幸いです。 
 研究の性質上、繰り返し同じ質問にご回答いただくことになりますが、どうぞよろしくお願いいたし
ます。どうしても回答したくない項目については、無理に回答されなくても結構です。 
 
※なお本調査中、 SC=スクールカウンセラー 
コンサルティ＝相談する側である先生 
コンサルタント＝相談を受ける SC   としています。 
また、コンサルテーションは「特定の専門職が職業上の必要性から，他の専門性を持つ専門職に相談
すること」（鵜養,1996)とし，SC コンサルテーションは、コンサルティ（相談する側）である教師が教
育上の必要性から， コンサルタント（相談の受け手）である SC に相談することとしています。 
 
 
◆ はじめに、回答連結のための「連結番号」の作成をお願いいたします。 
（個人の回答の継時的変化を明らかにするため、ご本人のみが知りえる「連結番号」を作成していただ
き、毎回同じ番号を記入いただきます。） 
 
あなたの電話番号下２ケタ ＋  あなたの誕生日の日 
    
                                                                        
 
(例)電話番号下２ケタ（例 1234⇒34）＋ 誕生日の日（例 1月 5日⇒05）＝３４０５  
 
 
 
それでは、次のページからの質問にお答え下さい。 
                      1 
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◆ あなた自身について以下の項目にご回答下さい。 
1. 年齢 （    ）歳 
2. 性別 （    ） 
3. SC 経験年数(準ずる者を含む)  今年（   ）年目 
4. 現在の SC 勤務校数     小学校（  ）校,中学校（  ）校,その他（      ）校 
5. 臨床経験年数と領域  (   )年（   ）ケ月 臨床領域（               ） 
6. 臨床以外での学校勤務年数  小学校（  ）年,中学校（  ）年,その他(      )年 
7. 研究参加動機 
 
 
 
 
【問１】あなたが、現在の勤務校でコンサルテーションを行う場合、次に示すそれぞれの項目につい
て、自分がどのくらいできると思いますか。1～10 点のうち、最も当てはまる数値を一つ選び、〇で
囲んで下さい。 
 と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 学校内の先生方と信頼関係を作っていくことができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 
コンサルティとなった先生と一緒に取り組む関係を築くこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 コンサルテーションに必要な情報を集めることができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
4 
コンサルテーションで問題となっている状況を見立てること
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
5 
SC の視点を先生(コンサルティ)が、納得できるように伝える
ことができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
6 
具体的な手立てを先生(コンサルティ)に提案する、または協力
して実行することができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
7 
学校の状況を考えながら先生(コンサルティ)と話し合うこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
8 
コンサルテーションの基本的な事柄を理解して取り組むこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 
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 ご協力ありがとうございました。ご意見、ご質問がありましたら、下にご記入下さい。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
３ 
【問２】次の質問 1～3 について、1「全くそう思わない」～10「とてもそう思う」のうち、最も当て
はまる数値を一つ選び、その数値を〇で囲んでください。 
 と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 研修全体の目的と枠組みついて理解している 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 研修グループの場は、安全で安心して参加できる場である 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 コンサルテーションの具体的流れがイメージできる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
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【第 1 回終了時 質問紙】 
 
                 ＜第 1 回終了時＞ 
「スクールカウンセラーコンサルテーション実践モデル作成」に関する研究調査用紙 
 
 研修の受講、大変お疲れ様でした。番号を記入の上、各質問にご回答下さい。 
 
 
◆ 回答連結のための番号(連結番号) 
（個人の回答の継時的変化を明らかにするため、ご本人のみが知りえる連結番号を作成していただき、
毎回記入いただいています。前回記入と同じ番号を記入して下さい） 
あなたの電話番号下２ケタ ＋  あなたの誕生日の日 
    
                                                                        
(例)電話番号下２ケタ（例 1234⇒34）＋ 誕生日の日（例 1月 5日⇒05）＝３４０５  
 
 
 
 
 
【問１】次の質問 1～5 について、1「全くそう思わない」～10「とてもそう思う」のうち、最も当て
はまる数値を一つ選び、その数値を〇で囲んでください。 
 
 
と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 研修全体の目的と枠組みついて理解している 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 研修グループの場は、安全で安心して参加できる場である 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 コンサルテーションの具体的流れがイメージできる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
４ 
「SC コンサルテーション実践モデル」を SC 活動の場に当て
はめてイメージできる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
1             次のページに続く 
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1 
 【問 2】あなたが、現在の勤務校でコンサルテーションを行う場合、次に示すそれぞれの項目につい
て、自分がどのくらいできると思いますか。1～10点のうち、最も当てはまる数値を一つ選び、〇で
囲んで下さい。 
 と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 学校内の先生方と信頼関係を作っていくことができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 
コンサルティとなった先生と一緒に取り組む関係を築くこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 コンサルテーションに必要な情報を集めることができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
4 
コンサルテーションで問題となっている状況を見立てること
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
5 
SC の視点を先生(コンサルティ)が、納得できるように伝える
ことができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
6 
具体的な手立てを先生(コンサルティ)に提案する、または協力
して実行することができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
7 
学校の状況を考えながら先生(コンサルティ)と話し合うこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
8 
コンサルテーションの基本的な事柄を理解して取り組むこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
 
◆ 研究協力によるあなたの精神的負担はどのくらいですか。 
(ア) 特に問題を感じない程度である  
(イ) やや問題を感じるので、方法の改善を希望する  
→ お申し出くださるか、下欄にご記入ください。 
(ウ) 問題を感じるので、研究者と話し合いを希望する → お申し出ください 
(エ) 問題を感じるので、参加を取りやめたい → 同意撤回書をご提出ください 
 
 
 
 
 
 
ご協力ありがとうございました。 
2 
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【第 2 回－第 4 回開始前 質問紙 事例提示者用】 
※事例非提示者用では，【問 3】で，「あなたが SC として関わるコンサルテーション全般につい
て」の困難度の評定を求めた。 
 【第 2-4 回開始前 質問紙 ケース提示者用】 
「スクールカウンセラーコンサルテーション実践モデル作成」に関する研究調査用紙   
＜ケース提示者＞ 
 
本研究へのご参加ありがとうございます。以下の記入をお願いいたします。 
 
◆ 回答連結のための番号(連結番号) 
（個人の回答の継時的変化を明らかにするため、ご本人のみが知りえる連結番号を作成していただき、
毎回記入いただいています。前回記入と同じ番号を記入して下さい） 
あなたの電話番号下２ケタ ＋  あなたの誕生日の日 
    
                                                                        
(例)電話番号下２ケタ（例 1234⇒34）＋ 誕生日の日（例 1月 5日⇒05）＝３４０５  
 
 
【問１】次の質問 1～5 について、1「全くそう思わない」～10「とてもそう思う」のうち、最も当て
はまる数値を一つ選び、その数値を〇で囲んでください。 
 
 
と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 研修グループの場は、安全で安心して参加できる場である 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 コンサルテーションの具体的流れがイメージできる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 
「SC コンサルテーション実践モデル」を SC 活動の場に当て
はめてイメージできる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
次のページに続く 
1 
149 
 
 
 
 
【問 2】あなたが、現在の勤務校でコンサルテーションを行う場合、次に示すそれぞれの項目につい
て、自分がどのくらいできると思いますか。1～10 点のうち、最も当てはまる数値を一つ選び、〇で
囲んで下さい。 
 と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 学校内の先生方と信頼関係を作っていくことができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 
コンサルティとなった先生と一緒に取り組む関係を築くこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 コンサルテーションに必要な情報を集めることができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
4 
コンサルテーションで問題となっている状況を見立てること
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
5 
SC の視点を先生(コンサルティ)が、納得できるように伝える
ことができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
6 
具体的な手立てを先生(コンサルティ)に提案する、または協力
して実行することができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
7 
学校の状況を考えながら先生(コンサルティ)と話し合うこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
8 
コンサルテーションの基本的な事柄を理解して取り組むこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
 
【問 3】今回あなたが提示するコンサルテーションのケースについて、今どのくらい困っていますか。
最も強い困難度を 100 点とし、0 点から 100 点の数値で表してください。 
  (0～100) 
  
 点 
 
 
 
ご協力ありがとうございました。 
2 
150 
 
【第 2 回-第 4 回終了時 質問紙 事例提示者用】 
※事例非提示者用では，【問 3】で，「あなたが SC として関わるコンサルテーション全般につ
いて」の困難度の評定を求めた。 
「スクールカウンセラーコンサルテーション実践モデル作成」に関する研究調査用紙  
  ＜ケース提示者＞ 
 
研修の受講、大変お疲れ様でした。番号を記入の上、各質問にご回答下さい。 
 
◆ 回答連結のための番号(連結番号) 
（個人の回答の継時的変化を明らかにするため、ご本人のみが知りえる連結番号を作成していただき、
毎回記入いただいています。前回記入と同じ番号を記入して下さい） 
あなたの電話番号下２ケタ ＋  あなたの誕生日の日 
    
                                                                        
(例)電話番号下２ケタ（例 1234⇒34）＋ 誕生日の日（例 1月 5日⇒05）＝３４０５  
 
 
【問１】次の質問 1～5 について、1「全くそう思わない」～10「とてもそう思う」のうち、最も当て
はまる数値を一つ選び、その数値を〇で囲んでください。 
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う
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わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 研修グループの場は、安全で安心して参加できる場である 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 コンサルテーションの具体的流れがイメージできる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 
「SC コンサルテーション実践モデル」を SC 活動の場に当て
はめてイメージできる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
次のページに続く 
1 
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【問 2】あなたが、現在の勤務校でコンサルテーションを行う場合、次に示すそれぞれの項目につい
て、自分がどのくらいできると思いますか。1～10 点のうち、最も当てはまる数値を一つ選び、〇で
囲んで下さい。 
 と
て
も
そ
う
思
う 
 
      
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
【回答例】数値を〇で囲む 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
１ 学校内の先生方と信頼関係を作っていくことができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
2 
コンサルティとなった先生と一緒に取り組む関係を築くこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
3 コンサルテーションに必要な情報を集めることができる 1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
4 
コンサルテーションで問題となっている状況を見立てること
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
5 
SC の視点を先生(コンサルティ)が、納得できるように伝える
ことができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
6 
具体的な手立てを先生(コンサルティ)に提案する、または協力
して実行することができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
7 
学校の状況を考えながら先生(コンサルティ)と話し合うこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
8 
コンサルテーションの基本的な事柄を理解して取り組むこと
ができる 
1－2－3－4－5－6－7－8－9－10 
 
【問 3】今回あなたが提示したコンサルテーションのケースについて、今どのくらい困っていますか。
最も強い困難度を 100 点とし、0 点から 100 点の数値で表してください。 
 (0～100) 
  
 点 
 
 
 
 
 
次のページに続く 
2 
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【問４】今回の研修について自由にお書きください 
１ 今回の研修で役立った点は何ですか 
自由記述 
２ 
役立ったことの中で「SC コンサルテーション実践モデル」が手掛かりになったことがあれば記
入して下さい。 
自由記述 
３ 
今回の「SC コンサルテーション実践モデル」及び研修を、さらに役立つものとするには、どの
ような工夫をすればよいと思いますか。 
自由記述 
 次のページに続く 
3 
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◆ 研究協力によるあなたの精神的負担はどのくらいですか。 
(ア) 特に問題を感じない程度である  
(イ) やや問題を感じるので、方法の改善を希望する  
→ お申し出くださるか、下欄にご記入ください。 
(ウ) 問題を感じるので、研究者と話し合いを希望する → お申し出ください 
(エ) 問題を感じるので、参加を取りやめたい → 同意撤回書をご提出ください 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ご協力ありがとうございました。 
4 
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資料 6 第 4 章第 2 節 実践モデルを使用した研修における面接調査 
 
表 5-2 ブースター・セッション時のインタビューガイド 
⚫ グループ面接調査（1）  
テーマ 「実践モデルを使用した GrSV（研修）の体験はその後のコンサルテーション活
動にどう影響したか」 
目的：GrSV への参加が，協力者の SC 活動，SC コンサルテーションに役立ったかどう
かと，それらは実践モデルがあることと関連しているかを明らかにする。 
① GrSV 参加後，あなたの SC コンサルテーションはどのようになりましたか。  
② GrSV 参加したことは，その後の SC 活動，SC コンサルテーションに役立ちました
か。もし役立ったとすれば，どのような点ですか。 
③ 実践モデルがあったことと，①②は関連していることがありますか。 
  もし関連しているとすれば，どのような点ですか。 
④ 検討事例はコンサルテーション（先生への支援）としてはどうなりましたか。 
⑤ GrSV が不足である，限界であると考えられるのは，どのような点ですか。 
（追加質問） 
① GrSV への参加によって，ご自身の変化はどのようなものでしょうか。（質問紙の数
値変化には，必ずしも反映されない面）。それと，実践モデルがあったことは関連し
ていますか。 
② （Ⅰ群）第 2 回から第 3 回（8/5－9/2）は，困難度が減少しているが，第 3 回から
第 4 回（9/2－10/14）は，困難度が増加しています。その理由は何でしょうか。 
⚫ グループ面接調査（2）    
 テーマ「実践モデル，モデルの使用方法を発展させるために」 
 目的 実践モデルをどのように改善すれば，より有用なものとなるか。また，その使い
方をどのように発展させればより有用な研修となるかを見出す。 
「研究者は実践モデルをどう改善して，どう使えば協力者の SC 活動，SC コンサルテー
ションにより役立つのか，発展させるためのアイデアを自由に語っていただきたいと思
います。」 
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資料 7 第 4 章第 3 節 実践モデルと研修に対する質的評価の分析で得られた 
カテゴリー 
 
大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
ケースの見通しが
得られた
自分のケース全体の整理ができ，見直せた。「ケース
全体を見通すことができた」他
見立てが得られた
ケースに対する見立てが得られた。「病理の可能性が
確かめられた」他
具体的対応を
考えられた
具体的対処法を考えることができた。「具体的な手立
てや見通しができた点」他
コンサルテーションの基本イメージを確認できた。
「コンサルテーションの基本を確認できた」
基本の確認が安心につながった。「すでにできている
ことと，課題が把握できるので，次にやることが分か
る。それにより，何となくの不安が軽減された」他
安心できる場
安心して話し合える仲間がいる場。「受容的な場に身
を置くことができたこと」他
新しい視点
新しい視点でのアドバイス。｢迷っていることについ
て新しい視点からのアドバイス」
他者のケースからの
学び
他者のケースを聴くことで学べた。「どのケースも自
分のケースに似た部分をもっていて，置き換えて考え
ることができた」
すでに解決している面への注目ができた。「プラス方
向から考える」他
担任が主体的に動けるよう応援していくことが重要。
「担任の主体性を広げていく重要性」他
クライエントの立場
からの理解
クライエントの立場からの困難さ理解の大切さ。「本
人の立場から困難さを理解することの大切さがわかっ
た」
見立て
見立てが重要であること。「面接や行動の一部分，一
部分をつなげていくことで1つの見立てができること
がよくわかった」他
継続的関わり
コンサルティとの関係を維持し継続して関わっていく
ことの重要性。「長期的関わりを意識してコンサル
テーションしていくことの大切さを感じた」他
SC視点を丁寧に伝える
SC視点や取るべき対応を丁寧に伝えることが重要と
確認。「具体的な対応の仕方（そこで生じる先生の心
理面も含め）を丁寧に伝えておくこと」他
表5-3　「研修で役立ったこと」(研修中)のカテゴリー
全体のイメージ・基本
の確認
安心感・後ろ盾
個々のケースや全体の
見通しが得られた
視野の広がり
重要な点への気づき，
再確認
担任の主体性を応援
解決面への注目と
フィードバック
担任に解決面を伝える。「担任をコンプリメントして
いく重要性」他
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大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
流れの中での意味を理解
コンサルテーションの流れの中に位置づけて意味を確
認できた。「改めてモデルの中での位置づけが分かっ
たことで，より意味あるものとして捉えることができ
た」
ケースの見立てから
対応へ繋がり
見立てから対応を考えることの理解ができた。｢『情
報収集⇒見立て⇒対応を考える』という流れ」他
多方面からの見立て
多方面の情報を積極的に取り入れて見立てることを意
識できた。「項目を確認することで，自分だけでな
く，多方面からの情報も含めた｢見立て｣ができる」
コンサルティを見立て
る必要性
状況を見立てる際にコンサルティを見立てる必要が理
解できた。「ケース全体を見立てる上で，『コンサル
ティを見立てる』という視点も大切」
担任，コンサルティ
への勇気付け
担任，コンサルティを勇気づけていくことが必要と意
識できた「担任にプラスのフィードバックをしてい
く」
具体的な対応
具体的に提案できる方法が知れた。「クールダウンの
方法等，具体的な関わり方など。」
提案拒否の活用
提案の拒否を肯定的に捉える方法を理解できた。「コ
ンサルティが拒否できるという点。拒否された時に次
の作戦会議に持って行くこと」
自身の課題，悩みの
確認
自分の課題，悩みを確認することができた。「自分が
コンサルテーションを行う上で，どこにつまずいてい
るのかが明白になった」
コンサルティの視点から提案することの重要性を意
識。「作戦会議でのコンサルティ（先生）目線。これ
まではSCの考えを押し付けがちであったと思った」
自身の課題，悩みの
確認
意識すべき点への理解
流れ，関連性の理解
コンサルティの目線
表5-4　「モデルが手掛かりになった点」(研修中)のカテゴリー
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大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
学校コミュニティの
見立て
学校コミュニティの見立てが必要。「学校環境の見立
てを大切にする」
コンサルティの見立て
コンサルティの見立てが必要。「コンサルティを見立
てていくことが大切だと思う」
見立ての詳細
見立ての詳細を提示。「見立てのあたりをもう少し詳
細に提示して欲しい」
継続的評価
実践して継続的に評価していくことが必要。「実践し
てみて検証することが必要だと感じている」
継続的実施
研修の継続実施。「年間を通じてというのは難しいで
すか？」
GrSVの方法 提供者のニーズ確認
提供者のニーズを丁寧に確かめる必要。「事例提供の
ニーズを丁寧に確かめる」
研修の継続性
表5-5　「研修・モデルの改善点」(研修中)のカテゴリー
モデルに追加する視点
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大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
生きた知識
その場に応じた考えが得られた。「生きた情報と言いますか，
生きた知識と言いますか，ていうのがすごく大きかったな」
意味付け
していることの意味付けが得られた。「とっても意味のある会
話だと言えることね」
選択肢が増える
その場で出た考えから自分の選択肢が増えた。「これならいけ
るかなあ，とかいうことがいけるし」
実行につながる
検討を実行する気になれた。「即，この視点で関わってみよう
とか」
他者の事例 他者の事例から学べた
他者の事例を聞いて考えることができた。｢色んなケースを聴
かせていただいて，自分がかんがえること」
元気になれる場
できることがわかり，元気を取り戻す場。「こういう場があっ
たら，ちょっと元気に，私たちが元気になれる」
ホッとできる時間
安心して話せる時間。「ホッとしてね，こう話をできる時間を
もつこと」
悩み続ける
悩み続ける課題。「チャイルドファーストっていうのかな，生
徒を中心にってどうだろうかという視点を忘れてはいけないか
なと」
新たな疑問
コンサルテーションを行う上で新たな疑問が生じる。｢先生が
何に困っていますかっていう，確認っていうのは，やっぱりし
ながらですかね」
表5-6　「研修の体験」(終了時)のカテゴリー
安心して
話せる場
未解決の課題
提示事例の理解
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大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
検討内容を学校で提案
GSVでの検討内容を学校で提案。「ケース会議を先生一度やり
ませんかって，言って」
提案が実現
提案した内容が実現。「快くやりましょうって言って下さっ
て」
クライエントの理解・
関わりに役立つ
検討したことがクライエントの関わりに役立つ。「そういう
話，嫌がるかなって思ったんですけど，割と乗ってきて，何か
こういうことあったかなって，一所懸命考えてくれて」
新たな展開
予想していない新たな動き，展開があった。「養護教諭が精神
科のクリニックを紹介してくれていて」
結果的に
うまくいっている
関係者の動きが結果的に良い方向に流れる。「そこでみんなが
色々協議してくれて，（中略）担任は，楽ですよね，後ろ盾が
あるっていう，勝手に自分だけがという訳じゃないという」
次の見通しで動く
新たな展開に対して次の見通しをもつ。「次は○○を替えるっ
てところも考えて動いています」
将来の課題への悩み
当初の課題は何とかなっているが，将来的な課題に悩む。「卒
業まで約半年，学校として何が彼にできるんだろうって，言っ
て，そこは，本当に悩んではいるんです」
次の展開
当初の課題
表5-7　「検討事例のその後」(終了時)のカテゴリー
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大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
流れが意識できる
それまで漠然としていた流れを意識できる。「流れをこうやっ
て文字におこしていただくことで，あ，こういう流れやってい
けばいいし」
流れの中の位置確認
流れの中の位置が確認できる。「こういうふうにすることと自
分のやっていることが，今ここだとか」
自分の課題に気づく
モデルを見ることで自分ができている点と，課題に気づく。
「これはできているけど，これはできていないとかの整理がす
ごいしやすいんだなと思いました」
集めた情報を組み立てる
情報を組み立てて見立て，対応につなげる理解。「情報を整理
整頓して，それをこう組み立てていくっていうことが，大事な
んだなとか」
見立てと見立て直しの
循環
見立てを基に対応し，見立て直す繰り返しに納得する。「サイ
クルのように見立てて，またそこでというような」
注意点を細かく意識化
自分の活動で注意する点を細かく意識できる。「確かにそう
やってひとつずつ見たら，これはできているし，思ってもみな
かったことだしって」
意識化によって
チャンスを活かせる
気づいていることで，小さなチャンスでも実行できる。「ち
らっと先生にそこの話を通りすがりに言えるとか」
SCの独自性
外部コンサルタントより
個別のニーズに沿える
SCは，外部コンサルタントよりも個別のニーズに丁寧に対応
できる。「担任の動機があまりないところに枠を作って，（中
略）回数も月1回とれるかどうか，なので（中略）こういうモ
デルではまわせない」
学校コミュニティの
見立て
学校コミュニティの見立てが必要。「見立ての中に，学校環境
とか（中略）もやっぱり，要るのかなあていうのは」
担任の見立て
担任の見立てが必要。「見立ての中に，（中略）担任の先生の
内面には踏み込みませんけど，パーソナリティってことの見立
てもやっぱり，要るのかなあていうのは。その，何年目である
とか」
家庭環境の見立て
家庭環境の見立てを加える。「初めての人にはね，家庭環境き
ちっと見ていないといけないよっていうのは，あったら」
矛盾した情報の
意味を考える
矛盾した情報も大事。「何故矛盾しているかっていうところ」
表5-8 「モデルについて」(終了時)のカテゴリー
振り返りが
できる
縦横を繋げた
理解
起きてきた状況を次に
活かす
受け入れられない提案などダメなところを次に生かすという理
解。「ダメだったらじゃあ何がダメで，じゃあ次どういうふう
に繋げていくっていうか」
活動の意識化
モデルに
加えたい点
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大カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
検討内容のバランス
クライエントの見立てが主となり，コンサルテーション自体の
検討が薄くなる場合があった。「コンサルテーションする上
で，見立てるって言うところがこう，大事なんですけど，この
会の中でGrSVを受けているというか，途中にどうしても入っ
てきて，あの，なんかその辺の整理が」
研修の時間配分
提示者のニーズに応じた時間配分が必要。「与えられた時間を
どっちを優先に時間を使うか」
提示方法がイメージ
できない
事例提示の時に方法がイメージできない。「発表しないといけ
ないという時に，まず最初にボーンとイメージを湧かせていた
だきたい」
必要な情報を選択
できない
見立てが不十分なので出すべき情報を厳選できない。「知っと
る情報全部この場で出しとこうっていうね」
困っているのが誰なのか
誰が困っている点を述べるのか，わからなかった。「困り感は
その，私の困り感なのか，あの，その，対象者のクライエント
の困り感なのか」
困っている点が明確
でない・伝わらない
提示者が困っている点が明確でなかった。「多分そのわかりに
くかったのかなって。あたしが何を知りたいかっていうこと
が」
話す中で整理される
何に困っているかも話す中で整理される。「あやふやなまま，
持ってくるので，どうしても，そこら辺は話をしてく中で整理
をしていく」
初めに検討の希望を
伝える
提示者が自身の希望を明確に伝える。「～については，一言ず
つ是非コメントをいただきたいと言って，スタートすると，必
ずもらえますから」
事例提示方法の明示
はじめの事例提示の枠を明確にする。「話をする時間をはっき
り枠をつけて，あんまり長くとらなくって，後はもう質問で膨
らませれば，必要な情報はね，そこで取れるわけだから。」
具体的改善方法
の提案
表5-9　「研修方法の課題」(終了時)のカテゴリー
クライエントの
見立てとコンサ
ルテーションの
バランス
事例提示の方法
困っている点
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大カテゴリ 中カテゴリ 小カテゴリ 定義と具体例・ラベル　　　具体例「」　具体的内容＜＞
基本がわからない
コンサルテーションが何であるかの基本がわからない状態。「コンサルテー
ションが何たるかという所から，何も分からない状態」
提案に至らない
情報共有のみで提案に至らない状態。「先生方との情報共有で終わってい
た」
提案し過ぎる 学校状況を考えずに提案し過ぎる状態。「提案をしすぎてしまったり」
高尚であるべき
というイメージ
コンサルテーションは高尚であるべきというイメージ。「すごく高尚なこと
を言わないといけないのではないかとかいうイメージがあった」
流れを意識する
コンサルテーションの流れを意識するようになる。「流れに当てはめながら
考えることができました」
落ち着いて
取り組める
コンサルテーションに落ち着いて取り組める。「自分が勉強できたことで落
ち着けたかな」
教師の負担に
ならない提案
教師が負担にならず実行できそうな提案をする。「実行できそうで，負担が
少ない提案を，少しずつ，何度もと」
教師に積極的に
伝える
情報や見立てを教師に積極的に伝える。＜不確かさを開示して伝える＞＜小
さなことでも伝える＞＜教師ができている部分を伝える＞＜気をつけて欲し
いことは伝える＞<じっくり時間がなくても伝える＞
作戦と見立ての
検証を意識
見立てを見直すために作戦会議を強く意識する。「作戦会議という段階を，
より意識するようになりました。それは，自分の見立ての見直しにもなるか
らです」
雑談の中からの
ニーズ把握
雑談の中から教師のニーズを把握する。「雑談の中で現時点の困り感を聞く
ことができ」
教師と一緒に考える
困っていることがわかれば教師と一緒に考えられる。「一緒に考えることが
できる」
間接支援の役割 直接関わらない場合も間接的後方支援の役がある。「押しつけではなく・・
一緒に考えることが間接的な後方支援」
教師と違った視点 教師と違う視点を提供する。｢違う風を吹かすことで光が見えてくる」
学校コミュニティの
見立て
学校コミュニティを見立てることが課題。「いかに学校を見立てていくかっ
てことが，私の課題」
教師との関係性 教師との関係性の維持が課題。「先生方との関係性をどう維持していくか」
取り組み後の
変化
教師や子どもの
良い変化
関わるうちに教師や子どもに良い変化が見られた。「先生の中に少しずつ手
札が増えてきたかな」「生徒が落ち着きましたって」
異なる文化の中での
困難
異なる文化の中で伝えることの困難さ。「学校文化，だったり，その先生の
文化だったり，そこの見立てを伝えても，なかなかねえ，うまく伝わらな
い」
その提案で
よかったか不安
具体策を提案し，実行された後の不安。「提案して，先生がたもそれに合わ
せてしてくださってる中で，本当にそれで良かったんだろうかという，不安
に駆られる」
不安だから問い直す 提案した具体策が不安で問い直す。「いつも問いただしてみている」
課題が見えない
うまくいかない場合の課題が見えていない。「うまくいく場合と，うまくい
かなかった場合の差が何だろうっていうところが，まだ，自分の中でも整理
できていない」
意識，姿勢の
変化
未解決の課題
表5-10　「研修後のコンサルテーション」(BS時)のカテゴリー
研修前
具体的取り組み
の変化
自身の課題の
確認
（提示事例から
の 気づき）
ＳＣの立場・
役割の気づき，
再確認
研修後
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大カテゴリ- 小カテゴリー 定義と具体例
学校全体に予防的取り
組みを提案
学校全体での予防的な研修を提案。「この学年だけじゃなくて学校全体の問題なので，学
校全体で動ければなとちょっと視野が広がって，なので校内研修で」
子どもの対応で必要な
ことを伝える
子どもの対応でどうしても必要なことはきちんと伝える。「伝えることはちゃんと伝えら
れたので，そのところは良かったかな」
不確かさも開示した
対応
不確かだから伝えないのではなく，不確かさを前置きして伝える。「不確かだけれども，
今はこんな思いを持っているという，言わなきゃいけないってこと」
ケース会を提案
検討で出たケース会を提案。「ケース会をぜひ持ったらっていうことを言ってくださっ
て」
機関連携を提案
検討で出た機関連携を提案。「アドバイスいただいたことを参考に学校で提案を行い，
SSWを導入」
いい距離が取れる
教師と生徒の良い距離がとれた。「距離感も取れていて，本人ももう，落ち着いていたん
です」
教師間の情報共有 提案したケース会が実行され情報共有できた。「情報の共有化っていうのはできたかな」
機関連携 提案が受け入れられ機関連携が実現した。「各機関との連携を行うことができました」
別の要因での展開
提案した対応とは別の要因での事例の展開。「結果としては，連携が効を奏したというよ
りも，対象児の家庭環境に変化があったことでケースが大きく動く」
予想外のまずい展開
安心していたら予想外の事件が起きる展開となった。「いい状態になっていて・・・多分
お互いがうまく距離感を取ることができず，暴力事件が起きてしまった」
継続的な状況共有の
必要性
安心しすぎず状況共有を継続する必要性。「うまくいっていても安心，それに慢心しない
で，常に声掛けをしていく」
学校の見立て 学校を見立てることが課題。「いかに学校を見立てていくかってことが，私の課題」
教師との関係性 教師との関係性の維持が課題。「先生方との関係性をどう維持していくか」
自分の視野が広がり
視野が広がり応用できる。「自分自身の視野が広がったかなと。・・別のところにも応用
するというか」
他の先生との関係の
広がり
これまで話さなかった教師にも関係が広がる。「ちょっと誰かが，にこにこ話をしてくれ
るようなったら，他の先生もそれに乗じて教えてくれる」
新しい方向性までは
至らず
ケース会の情報共有から方向性は現状維持。「方向性までは今の方向でいきましょうとい
う結論に」
安心しきっていた
対応がうまくいったので安心しきる。「みんな，安心してしまっていたってところもあっ
て」
苦手なタイプの教師と
の関係が改善
SCが苦手なタイプの教師との関係が改善した。「異質な元気のいい若い男の先生とも，彼
がにこにこできるような話ができるようなったんですよ」
悩みながらの対応
教師の立場と子どもの利益に悩みつつ対応。「悩んだのはやっぱりチャイルドファース
ト，優先であれば，残念ながら担任の先生が，お休みされるならお休みされた方が，子ど
もにもいいし」
思い通りにいかない
子どもの助けになれない。「専門家としてちょっと助けれなかったかなっていうのが，実
情でした」
ケースの核心がわかる 思い通りいかない中で，問題の核心に気づく「今回の問題の核心がやっとわかりました」
今後の見通しをもつ
問題の核心に今後取り組む見通しを持つ。「今度また，後，時間をかけて，やっていくか
と」
今後のためになる
今後別の事例のためにもなる。「今後のためにも，連携と役割分担の視点を各機関で共有
できたことは良かった」
※ 振り返りでの気づき
振り返って気づいたことが次に役立つ。「この次はうまくいっている時にこういうことも
起こりうるかも知れないっていのが，頭に入っていれば」
※大カテゴリーなし
　他への広がり
課題を確認
予想外の展開
表5-11　「検討事例のその後」（BS時)のカテゴリー
GrSVでの
検討を実行
SCの提案が
受け入れられる
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大カテゴリ- 中カテゴリ- 小カテゴリ- 定義と具体例
流れを意識する
コンサルテーションの流れを意識するようになる。「流れに当てはめながら考えることがで
きました」
見立てを仮説として
関わる流れ
見立てを仮説として関わり見立て直す流れの理解。「見立て=SCの評価ではなく，やってみ
てダメなら違うことをする」
ポイントの理解 ポイントが理解できた。｢各段階のポイントや工夫，視点を学習できた」
整理・客観視
自身の状況を整理して客観視ができる。「『どこまでできている』『ここが弱い』と確認が
しやすい」
職員室での
コミュニケーション
職員室での教師とのコミュニケーションが重要。「職員室でのコミュニケーションがSCの
動き方や先生かとの関わりに大きく関与してくる」
情報収集の大切さ
情報収集が重要。「直接支援しないケースもしくは時間の経過が途切れるケースに関しては
とくに情報収集が大切」
教師の改善の意欲
教師が困っているのは改善の意欲と理解する。「『よりよくしたいと思っておられるのだ』
と考えるように」
日本の現場に
しっくりくるモデル
日本の風土，実践現場に沿ったモデル。「先生も色々壁に当たって・・その中で作り上げて
いったものなので，すごく入ってくる」
　　　　　※ 行き詰まり・
ストレスの軽減
SCの課題が見えることで行き詰まり感が軽減される。「どの部分ができていなかったかを
考えるようになり，行き詰まり感が軽減」
これまで経験がない
コンサルテーションの研修はこれまでなかった。「見立てだったりそういう研修はあるんで
すけど，コンサルはない」
時間を置いた
振り返りが良かった
事例検討後に一定期間をおいた振り返りは意義がある。「一定の時間をおいて振り返ること
は，意義が大きい」
折れないための
仲間が必要
粘り強く取り組み続けるためには専門職の仲間が必要。「折れないって言うのは，やっぱり
こういう専門職の仲間でしょうね」
一対一の関わり，
見立ての力
1対1で関わる力，見立ての力を認められてコンサルテーションが成り立つ。「一対一関わ
りとか，それからアセスメントをきちんとできるという，評価があって初めて，あ，こうい
う見方したらいいんですねって，先生方が思われる」
関係性に基づいた
情報収集
しっかり築いた関係を基に収集した情報を使う「しっかりこう，情報を聞いて，それに対し
て，先生にコンサルをするっていうところ」
関係性が
基礎となって伝わる
教師との関係性が基礎となってSCの発言が伝わる。「先生との関係性とか，そこがしっか
りできているから，・・・・聞いていただける」
子どもに信頼される
子どもが信頼してくれていることがコンサルテーションする上でも素地になる。「いつもニ
コニコして，いると，子どもの方も見とってくれると・・・それってコンサルテーションす
る上でも大事なんかなって」
教師の持つ情報を
組み入れた作戦が
効く
教師の持つ情報をうまく組み入れて話し合う。「情報は，いっぱい持っておられるから，そ
れとアセスメントを，上手にしていった上でのコンサルテーションをやると，じゃあ，今度
こうしましょうって話が盛り上がるかな」
ＳＣには権力がない
SCには強く迫るような権力がない。「SCはそこまで権力がない，もうあなた要らないか
ら，はいって，ところは，そこは(対応を)変えないといけない」
　　　　　※
一回きりの外部コン
サルタントとの違い
SCには一回きりの外部コンサルタントと違う面がある。「偉い人がね，来てね，色々ね，
言って帰るけど,まああんなん机上の空論じゃみたいに，言ったことがあって」
学校コミュニティの
見立て
管理職を含めた学校コミュニティの見立てが必要。「 管理職のニーズ，担任のニーズ，子
どものニーズって，すり合わせていくっていうことになる」
教師の心情理解
教師の心情を理解した上で提案する。｢そういう心情を計算した（理解）した上で，そのた
めにはこれをした方がいいよって」
担任を巻き込む
実際に動く担任から情報を得て対応を考える。「実際に動かれるのは，やっぱり担任の先生
ですよね。で，担任の先生が，・・・・出来上がったもの見て，こう，ここをしなさいって
言われたらはらがたちますよ」
　　　　　※ 粘り強く，折れない
すぐにうまくいかなくても，折れずに工夫を続ける。「少し，待ったり，他の手段を考えた
りとかしながら，やっていかなきゃいけない」「折れそうですけど，折れちゃ意味ない」
同じようなことで
悩んでいると安心
他のSCも同じように悩んでいると知って安心。「自分だけが劣等生ではなくて結構やれて
いるというような感じ」
自分だけうまくいか
ないのではと不安
自分の事例だけがうまくいかないのではという不安。「うまく，私だけいかなかったらどう
しようとか」
※　中カテゴリーなし
GrSVの功罪　　　　　　　※
表5-12　「研修・モデルの意味」(BS時)のカテゴリー
モデルの意義
流れの理解
ポイントの
理解・再認識
研修の意義　　　　　　　※
参加しての
気づき
素地があって
のコンサル
テーション
ＳＣの強みと
弱み
コンサルテー
ションに
必要なこと
ケースの見立
て以外も重要
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 図5-4　概念図　モデルが手掛かりになった点　（研修中）
流れ、関連性の理解
提案拒否の活用
担任、コンサルティへの勇気付け
ケースの見立てから対応へ繋がり
自身の課題、悩みの確認
コンサルティの見立ての必要性
具体的な対応
意識すべき点への理解
多方面からの見立て
コンサルティの目線
流れの中での意味を理解
自身の課題、悩みの確認
小カテゴリー
大カテゴリー
図5-3　概念図　研修で役立ったこと　（研修中）
解決面への注目とフィードバック
担任の主体性を応援
視野の広がり
個々のケースや全体の見通しが得られた
具体的対応を考えられた
見立て
継続的関わり
SC視点を丁寧に伝える
クライエントの立場からの理解
見立てが得られた
全体のイメージ・基本の確認
他者のケースからの学び
ケースの見通しが得られた
安心できる場
安心感・後ろ盾
新しい視点
重要な点への気づき、再確認
小カテゴリー大カテゴリー
図 5-3 概念図 研修で役立ったこと （研修中） 
図 5-4 概念図 モデルが手掛かりになった点 （研修中） 
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図5-6　概念図　研修の体験（終了時）
生きた知識
選択肢が増える
安心して話せる場
実行につながる
新たな疑問
他者の事例提示事例の理解
未解決の課題
悩み続ける
ホッとできる時間
意味付け
元気になれる場
他者の事例から
学べた
小カテゴリー
大カテゴリー
図5-5　概念図　研修・モデルの改善点　（研修中）
継続的評価
学校コミュニティの見
立て
継続的実施
研修の継続性
モデルに追加する視点
ＧｒＳＶの方法
見立ての詳細
提供者のニーズ確認
小カテゴリー
大カテゴリー
コンサルティの見立て
図 5-5 概念図 研修・モデルの改善点 （研修中） 
図 5-6 概念図 研修の体験（終了時） 
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　　　　　　　　　　図5-8　概念図　モデルについて（終了時）
振り返りができる
流れが意識できる 自分の課題に気づく
流れの中の位置確認
縦横を繋げた理解
活動の意識化
SCの独自性
外部コンサルタントより個
別のニーズに沿える
意識化によってチャ
ンスを活かせる
注意点を細かく意
識化
起きてきた状況を次
に活かす
見立てと見立て直し
の循環
集めた情報を組み立
てる
モデルに加えたい点
家庭環境の見立て
矛盾した情報の意味
を考える
学校コミュニティの見
立て
関連
小カテゴリー
大カテゴリー
担任の見立て
　　　　　　　　　　図5-7　概念図　検討事例のその後（終了時）
当初の課題
検討内容を学校
で提案
次の展開
クライエントの理解・関わりに役
立つ
提案が実現
将来の課題へ
の悩み
次の見通しで動
く
結果的にうまく
いっている新たな展開
小カテゴリー大カテゴリー 時間の流れ
図 5-7 概念図 検討事例のその後（終了時） 
図 5-8 概念図 モデルについて（終了時） 
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　　　　　　　　　　図5-9　概念図　研修方法の課題（終了時）
検討内容のバランス
研修の時間配分 話す中で整理される
提示方法がイメージで
きない
必要な情報を選択でき
ない
困っているのが誰な
のか
困っている点が明確で
ない・伝わらない
初めに検討の希望
を伝える
事例提示方法の明示
クライエントの見立てとコンサ
ルテーションのバランス
事例提示の方法 困っている点
具体的改善方法の提案
関連
小カテゴリー
大カテゴリー
図 5-9 概念図 研修方法の課題（終了時） 
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教師の持つ情報を組み
入れた作戦が効く
ＳＣには権力がない
関係性が基礎となって伝わる
一対一の関わり、見立ての力
関係性の基づいた情報収集
一回きりの外部コンサルタントとの違い
担任を巻き込む
学校コミュニティの見立て
日本の現場にしっくりくるモデル
教師の心情理解粘り強く，折れない
コンサルテーションに必要なこと
流れを意識する
流れの理解
職員室でのコミュニケーション
情報収集の大切さ
見立てを仮説として関わる流れ
時間を置いた振り返りが良かった
同じようなことで悩んでいると安心
教師の改善の意欲
行き詰まり・
ストレスの
軽減
整理・客観視
自分だけうまくいかないのではと不安
参加しての気づき
ポイントの理解
これまで経験が無い
モデルの意義
折れないための仲間が必要
子どもに信頼される
研修の意義
素地があってのコンサルテーション
ＳＣの強みと弱み
ポイントの理解・再認識
ケースの見立て以外も重要
GrSVの功罪
小カテゴリー
中カテゴリー大カテゴリー
時間の流れ
関連
図 5-12 概念図 研修・モデルの意味 （BS 時） 
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資料 9 第 4 章第 3 節 実践モデルを使用した研修における協力者個人の変化 
 
Ⅰ群 協力者 A 
自信得点は，経過中の変動はあるが，開始時 6.38，第 4 回終了時 6.00，BS 終了時 6.63 と
最終的に顕著な上昇はみられなかった。「情報収集」と「見立てる」は当初から高得点であ
るが，「伝える」，「手立ての提案」，「話し合い」が低得点であった（表 4-5，図 5-13）。最終
的には 4 以下の項目は消失した。BS 時の語りでは，担任だけでなく管理職が関わる動きが
必要な事例における管理職との協力関係の難しさが語られた。全般的な困難感(図 5-14)が
減少しなかった背景と考えられる。特に，担任の力量，パーソナリテイィを踏まえて関わる
という担任の見立て，管理職のおかれた状況や考え方を理解し，それらを見立てた上で関わ
ることが必要と再確認し，その点を実践モデルに加えることの提案につながった。悩みなが
らも諦めずに工夫を続けるために「やっぱりこういう専門職の仲間｣が必要と語り，研修自
体は意義ある場であったと語っている。長年の臨床経験から他者の事例へのアドバイスも
多く，家庭や生活の見立て，担任からの情報収集によって担任との協働につなげることが大
切との指摘があった。  
 
図 5-14 コンサルテーションの困難感（A）  図 5-13 コンサルテーションに対する自信（A） 
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協力者 B 
本文中に示した。 
 
協力者 C 
協力者 C は，第 3 回と BS に出席できず，事例の検討ができなかった。自信得点は開始時
が 6.75，第 4 回終了時が 8.38，BS 欠席のため質問紙送付の結果 7.75 で上昇がみられた。
開始前は，「校内の信頼関係」「同盟関係」はできるが，「基本的理解」，「手立ての提案」，「見
立てる」，「伝える」，「話し合い」が中程度の点数であった。終了時，BS 前の時点では全体
が 7 以上となっていた（表 4-5，図 5-15）。全般の困難感は上昇していた(図 5-16)。開始時
にはできていると自己評価していた面も，実践モデルによって不十分な面に気づくことが
できたと協力者自身が述べている。終了時の語りでは，情報収集から見立てに至る面の自信
のなさが語られた。見立てる力と学校が期待するものの落差が大きいようであったが，事例
を検討する機会が持てず，その困惑が解消されないまま終了となった。日常的に心理臨床の
研修機会，SC 同士の繋がりが少ない状況にあり，困難を解決する場がないことも悩みとし
て語られていた。 
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図 5-15 コンサルテーションに対する自信（C） 図 5-16 コンサルテーションの困難感（C）  
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協力者 D  
自信の平均は，開始前の 6.88，4 回終了時 9.00，BS 終了時 9.00 と上昇がみられた。特
に，初回に 5 以下であった，「伝える」，「見立てる」は，介入終了時 7 点となっていた（表
4-5，図 5-17）。BS 前は，介入終了時よりもやや下降したが，BS 終了時には再度上昇して
いる。全般的困難感は 4 回目で上昇しているが(図 5-18)，活動を続ける中で新たに困難な
状況が生じたためとの語りがあった。提示事例の困難感は，90 から 40 に減少し，4 回終了
時にはうまくいっているとの報告であった。しかし，SC として安心しきっていたところ，
BS 時には予想外の良くない状況となったことが報告された。安心し過ぎずに，うまくいっ
ていると思う時にこそ，状況を継続的に把握していくことが必要と確認され，実践モデルに
加えることにつながった。 
 
  
図 5-17 コンサルテーションに対する自信（D） 図 5-18 コンサルテーションの困難感（D）  
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Ⅱ群 協力者Ｅ  
自信得点は，非介入期に 6.13 から 6.88 に上昇し，介入期中にいったん減少したが，終了
時に 8.00 まで上昇していた。BS 前は，6.13 となり介入期間終了時より下降している。「見
立てる」，「伝える」，「話し合い」，「手立ての提案」で，5 以下の自信の低さがみられる回が
あったが，介入終了時に 7 以上へと変化していた（表 4-5，図 5-19)）。事例提示回の提示事
例の困難感は 60 から 40 への減少がみられたが，全般的困難感は必ずしも減少していない
(図 5-20)。安全に話ができる場を評価する語りがあり，困難を抱えた時に検討する仲間が
おり，自分のしていることが意味付けされることが研修の意義であったと確認された。 
 他者も同じようなことで悩んでいると知り「気が楽になった」と語り，野島（2001）の普
遍化に相当するものであり，GrSV の意義が確認された。学校の実情によっては不確かさを
含めて伝えるようになったと語りがあった。また，条件が整わない中でコンサルテーション
を行う場合に注意すべきことを実践モデル運用上の注意として加えるという意見を述べた。
さらに，事例によっては教師の困難さへの共感が支えることの重点になるという体験も語
られた。 
  
図 5-19 コンサルテーションに対する自信（E） 図 5-20 コンサルテーションの困難感（E）  
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協力者Ｆ  
 自信得点は，非介入期に 5.75 から 6.50 に上昇し，介入期の 3 回以降上昇，終了時に 8.63
まで上昇していた。初回は，「基本的理解」，「情報収集」が低得点，3 回目までは，「見立て
る」，「伝える」で 5 以下の自信の低さがみられたが，事例提示回の 3 回目終了以降は 8 以
上へと変化していた（表 4-5，図 5-21）。BS 欠席（連絡の手違いによる）のため質問紙送付
の結果では 8.13 で介入終了後もほぼ維持されていた。全般的困難感は 4 回目に減少，事例
提示回の提示事例の困難感は，85 から 80 にやや減少していた(図 5-22)。実践モデルによ
って，自身ができていることとできていないことの整理ができる，自分の課題に気づけると
いう意義が述べられた。また，整理ができることで行き詰まり感が軽減されたと述べており，
実践モデルの意義が確認された。BS 時の自由記述では，自分の見立てを検証するために作
戦会議をより意識するようになった変化が述べられており，継続する中で見立てと対応の
検証を重ねることが実践に活かされた例であった。 
  
 
 
 図 5-21 コンサルテーションに対する自信（F） 図 5-22 コンサルテーションの困難感（F）  
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協力者Ｇ  
自信得点は，非介入期に 7.13 から 5.88 に下降，介入期は徐々に上昇して終了時に 7.75，
BS 前は，6.63 で一旦下降したが，BS 終了時は 7.75 と再度上昇していた。第 1 回開始時は，
「見立てる」，「伝える」の自信が 5 以下であったが，4 回目以降は全て 7 以上へと変化して
いた（表 4-5，図 5-23）。全般的困難感は介入期間中変化がなく，BS 時に減少していた。事
例提示回の提示事例の困難感は，90 から 60 に減少していた(図 5-24)。実践モデルによっ
て自身の位置を確認し，足りない点を振り返ることで次回の取り組みを確認，項目をチェッ
クすることで多方面からの情報を加えた見立てができると述べている。事例を検討するこ
とで見立てにつながり，その検討が実行につながることで，「元気になれて，意気揚々と学
校に行ける」と述べていた。コンサルテーションは｢高尚でなければ｣というイメージが強か
ったが，躊躇して何も伝えないより，小さなこと，短時間でも伝えるようになった変化を語
っている。 
 
  
図 5-23 コンサルテーションに対する自信（G） 図 5-24 コンサルテーションの困難感（G）  
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協力者Ｈ  
自信得点は，非介入期の変化が 7.38 から 7.25 でほとんどなく，介入期は終了時に 8.50
に上昇し，BS 前は 8.25，終了時は 8.75 とほぼ維持されていた。初回開始時は，「見立て
る」が 6 で最も低かったが，終了時は全て 8 以上へと変化していた（表 4-5，図 5-25）。
全般的困難感は 30 と低いまま介入期間中変化がなく，事例提示回の提示事例の困難感は
30 から 20 に減少していた（図 5-26）。他者の事例からの学び，様々な視点が出されるこ
とで選択肢が増える，実践モデルにより自分がどこでつまずいているかに気づけると述べ
られた。SC 経験 1 年目，臨床経験も 1 年目で少なく，事例提示の方法，提示者自身が困
っていることから検討するということが理解できていなかったと述べられ，提示方法の明
示を検討するに至った例であった。また，BS では，提示事例の対応が良い方向になった
ことで，他の事例に対しても自分の視野が広がった，別の教師からの相談もされるように
なるという肯定的な広がりが語られた。 
 
 
 
  
図 5-25 コンサルテーションに対する自信（H） 図 5-26 コンサルテーションの困難感（H）  
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資料 10 第 4 章第 4 節 修正後の実践モデル 
 
 
【SCコンサルテーション実践モデル】
ゴシック　・基本事項
✔　注意して欲しい点
〈明朝〉説明
注）重点はケースによって異なります。　また，条件が整わない時は，継続的に状況を把握して修正や補いをしましょう。
0. 開始前の関係作り
1. コンサルテーション
の開始
２. 先生と状況を共有
・先生からの情報
＋
・子ども・保護者・他の
先生からの情報収集
３. 見立てる
↓
SCの視点を伝える
4. 作戦会議
（対応を話し合う）
5. 継続して関わる
終了
いつでも相談できる
関係へ
・先生が利用しやすいように
・学校全体の状況を理解
〈開始の3パターン〉
先生ご本人からの依頼 ✔先生の向上心に気づいていますか？
他の教師からの紹介，依頼
SCからの働きかけ(子ども，保護者からの相談他)
先生のペースに合わせて共有
・基本的な情報を収集（問題状況，発達，家族，生活他）
・これまでの先生の取り組み
・子どものリソース（得意なこと・好きなこと，良好な関係）
・保護者の理解や協力
・先生の強みと弱み，得意なこと
〈先生ご本人からの依頼なら〉 ・困っていること、解決目標を確認
〈他の先生やSCからの働きかけなら〉 ・先生との協力関係の糸口を探す
✔担任の先生から教えてもらっていますか？
✔先生の状況の理解，労い，安心感が伝わっていますか？
・困った時に，いつでも先生から相談してもらえる関係を大事に
・うまくいっているなら時々様子を聞く程度
・気にかけていることは時々伝える
先生の理解，反応を確かめながらSC視点を伝える
・内面，発達，家庭の状況の見立て（強みと弱み）
・関係（子ども同士，家族，教師との関係）の見立て
・何がリソース になるか
・先生の関わりの良かった点の再確認
・先生が失敗と考えている点のリフレーミング
✔先生の立場，状況理解を踏まえていますか？
✔非難せず，労いを伝えていますか？
✔先生が自信を回復し，見通しを持てていますか？
✔全体から結果的に起きていることと理解していますか？
✔先生が仮にでも受け入れてくれていますか？
具体的にできることを一緒に考える
・見立てから対応を提案(具体的な案を複数）
・実行できるかを共に検討
・先生の主体的判断を大事に
・先生自身が対応を見出すための問いかけ （「子どもが乗ってきそうなことは？」）
✔先生はSCの提案を拒否できますか？
✔新しい方法は、「少しやってみて，結果で考えましょう」 がよいのでは？
✔目標のずれがあれば話し合っていますか？
✔先生の後ろ盾になり，一緒に考えていく覚悟が伝わっていますか ？
✔よりよい支援体制を考えてみましたか？
・子ども・保護者の見立て
・ケースをとりまく状況の見立て（関係者の内面も含む）
・学校コミュニティの見立て
✔先生個人の内面に踏み込まないが，思いやっていますか？
✔見立てが不安ならSVを受けてみては？
無理のない情報収集
・行動観察（授業中の教室，休み時間，掃除，部活他）
・子ども・保護者面接
・子どものノートや作品，前担任，教科担任，部活顧問などから
✔情報収集に担任の先生の承諾を得ていますか？
 小さな変化の共有を大事に
・継続の枠組みは柔軟に
・少しずつ理解を深め，見立て直すことでよりよい対応に
✔諦めず取り組むことの意味に気づいていますか？
✔先生が「一人ではない」安心感、後ろ盾になり続けていますか？
✔うまくいっていると思う時こそ，気にかけていますか？
＋
↓
図 5-27 修正後の実践モデル 
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